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مقدمة المترجمين 


إذا كانت الأدبيات والإصدارات المترجمة مهمة لكل العلوم والجالات العلمية عموما والعلوم التربوية على 
وجه الخصوصء فإنها برأينا أكثر أهمية مجال تكنولوجيا التعليم في بلادنا العزيزة المملكة العربية السعودية 
وعالمنا العريبي أجمع » نظرا لحداثة مجال التصميم التعليمي وتكنولوجيا التعليم من جهة:» ومحدودية 
الإصدارات ذات العلاقة بهذا المجال في بلادنا العربية. وتزداد هذه الأهمية في ضوء التوجه لدى قسم وسائل 
وتكنولوجيا التعليم بكلية التربية يجامعة المللك سعود لفتح برنامج دكتوراه في تكنولوجيا التعليم ووجود 
برنامج دكتوراه حاليا بقسم المناهج وطرق التدريس في الكلية نفسهاء ما يعني الحاجة إلى مصادر عديدة 
لطلاب وطالبات الدراسات العليا في الكلية. وإذا عرفنا أصلا أن مجال تكنولوجيا التعليم في البلاد العربية 
عموما يشكو "أزمة هوية" إذا جاز التعبيرء تصبح الإصدارات في هذا امجال بأنواعها المختلفة أبحاثا ورسائل 
علمية وكتب متخصصة على قدر كبير من الأهمية. إن الكتاب الذي بين أيدينا هو أحد المراجع الرئيسة لطلبة 
الدراسات العليا في الولايات المتحدة؛ مثله مثل إصدارات أخرى شارك بها قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم 
بجهود تعاونية أو فردية مشل كتاب: أصول تكنولوجيا التعليم» وكتاب تكنولوجيا التعليم: التعريف 
ومكونات المجال: وكتاب استعراض ماذج التطوير التعليمي وغيرها. لبذا كله؛ فإن قكرة الزميل الدكتور 
بدر بن عبد اله الصالح بترجمة هذا الكتاب والجهود التي تبذل في سبيل ترجمة الأعمال المهمة في امجال» 
جاءت في محلها لخدمة التربويين وتوفير المصادر الضرورية للبحث والتطويرء برغم الجهد المضني الذي تتطلبه 
عملية الترجمة. ولم يكن للمترجمين إنجاز هذا العمل؛ لولا مباركة ومساندة جامعة الملك سعود تمثلة بمركز 
الترجمة ودعمها وتشجيعها المتواصلين لأعضاء هيئة التدريس الراغبين في ترجمة المصادر الضرورية لدعم 
مسيرة الترجمة والبحث والدراسات العليا فيها. 

يشتمل هذا الكتاب على ثمانية وثلاثين فصلا وزعت على سبعة محاور أو أجزاء ألفها مهنيون بارزون 
في المجال» وحرها الدكتور جارى أنجلن من كلية التربية بجامعة كنتاكي في الولايات المتحدة. الكتاب في هذه 
الحالة» ونظرا لشموليته محاور مختلفة : تاريخ المجال» والقضايا الجوهرية ؛ والتطوير التعليمي» والحالة الراهنة 


اه 


و تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 
للمجال وتطبيقاته والتوقعات المستقبلية» والبحث والتقويم» والمنظمات والإصدارات المهنية» يمكن أن 
يستخدم مرجعا لخدمة مقررات مختلفة» حيث يمكن لعضو هيئة التدريس تقرير ما يناسب من هذه الفصول 
والمحاور لأهداف مقرر معين. 

وأخيراء نتقدم بالشكر والتقدير لمركز الترجمة بجامعة الملك سعود على دعمه المستمر لحركة التعريب» 
والشكر موصول لمطايع الجامعة على طباعة الكتاب وإخراجه» متمنين من الله العلي القديرء أن يكون 
الكتاب مرجعا نافعا لطلية الدراسات العلياء وأن ينفعنا الله بما علمناء 

والحمد لله رب العالمين. 


المتر مان 


توفر هذه النسخة الثانية من تكنولوجيا التعليم : الماضي والحاضر والمستقبل» مقدمة عامة لمجال التصميم 
التعليمي والتكنولوجي. وكما كانت النسخة السابقة» هذا الكتاب مصمم لتعريف طالب الدراسات العليا 
للقضايا المهمة والمهنيين في المجال. وأمل أن يجد أي مهتم في الاتجاهات والقضايا الراهنة في التصميم التعليمي 
والتكنولوجي هذا الكتاب مفيدا. وقد أضفت سبعة فصول جديدة تعالى موضوعات حديثة» وتشمل ذلك 
تطوير النظم التربوية التعليمية» وما بعد الحدائة وتكنولوجيا التعليم؛ والتقنيات التفاعلية» والإنترنت في 
التعلم العالي» والبحث النوعيء وتكنولوجيا التعليم وعلاقتها بتغير الاتجاه. وبناء على تغذية راجعة من 
مستخدمي النسخة الأولى لبذا الكتاب» فقد اشتملت هذه النسخة الجديدة على العديد من الفصول التي 
احتوتها النسخة الأولى. وهناك العديد من المساهمين الرئيسيين في المجال الذين لم يمثلوا في هذا الكتاب» فلم 
يكن الإمكان أن يمون الكتاب شاملاء نظرا لتكلفة إصدارات الكتب. 


اعتراف بالفضل 

أرغب في التعبير عن تقديري للزملاء الذين ساهموا بكتابة فصول في النسخة الأولى لبذا الكتاب. إن 
نجاح أي كتاب يجري تحريره يعتمد على نوعية مؤلفيه. وكذلك أعرب عن تقديري العظيم للدكتور ديفيد 
لوتسشر والسيد ستيفن هائل في دار المكتبات غير المحدودة للنشر. 

تقدير خاص لابنتي روين التي تقدم من خلال تأثيرها وحضورها أكثر مما تحصل عليه. 


جوزفين سيستي عا 00 عانابأصءكومل 
مملغوعبق8 01 عوء 0011 

لانو حنمنآ عأماد مدوتط 1841 

1154 ,48824 سمونطء141 رعمتعهة] أمد8 


دونالد كننجهام :”ملع تست 4اه«و 
هناو عسل 6ه أممطءه 

انوع نانمل] ومدنلم1 

54ل ,47405 ممقتلهآ دمع متصرهه181 


مارسي درسكول [أمءعة2 .ل بر بعالا 
مه ناوعسل8 ,2ه عع116ه0 

وندع دنملا متها ملءماط 

ذ5نا ,32306 ه0تره1ظ ,عءومقطهاللة1 


توماس دوفي 12/7 .1( 5ه1ه:171 
صملأوعسل8 2ه اممطعه 

انوع نهنا هسدنلمآا 

54ل] ,47405 1308لد] ,ممع متسممز8 


دونالد إيلي حراط بط #4أهسممط 

ممتأقعبل8 6ه [مماء5 

تدع لملا عدناعورزه 

54لا ,13244-2340 عأرملا بوعل( رعكناء هلا 


ويلزلي فوسهاي تره(ده”! .+1 برواعهااء/11 
عصا رقنه تاهج تمقع:0 ططاعهه عط 


ذلا ,60173 5أممذ!!! رععسط تسهطعه 


طُ 


المساهمون 


دبي |أندره وز 41475 .]1 1262 
اعالع0) عمسم نسو مستسنم1 لهيدل1 
54لا ,32792 ه10.ه1! .ملصداء0. 


جار يأنجلن افاعم ,ل موه 

ممتنوعدة8 01 عوء 1اه 6 

واعبطسع؟] 6ه واتو دلمل] 

5ت] ,40506-0001 واعتضمع؟]ا ردماعمنعآ 


دونا ومباك «إعهطمننه8 ,ل ©1260 

ماصع عمسسناموع؟ نيوواممطععة) اهماع تصاكمل 
هوه" اممادع0 1ه زوع الملا 

1154 ,32816 هلتره1 ,ملمقل0 


أن بدثار جههاء8 غك «انك 
تدمع نالمنا مموتطعنل1 مسعاممع 
54ن] ,48103 ممونطء111 ,تمطعةخ سخ 


بأري برأائون «ماله«8 ب«مه8 
ومتأمعنال8 ]ه عع116ه00 

10 01 لإاأزورء انون 

54لا ,52242 104 ,/010 و10 


ماريجورى كامبرى «طاجه0 .4 عأ«مزتهاط 
5 دمتةعية18 كه عوع1اه0 

انوع اندلا عتها5 منط0 ع1 

154 ,43210 متط0 ركناطدسسله0 
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كيث جأرلاند معام 6 إط لانمل 
صمناقع :سدع 01 عل1ل1ه/17 ممدمعلمم عتتطايةق ع1 
هنا ,60174 ذأمهةً!!1 ,دع امه .51 


كيس جنت ري 0607/7 .6 و5ه0) 
هنعل 1ه ععء11ه© 


لاتدعلاتمنا عاماد مدعتطء 111 
خذنا ,48824 سدعتطء181 ,وماقهم] أممر 


لودويكا جودسون 000507ع .4 ملاسفيد1 
.لآ روعةتعووددة لصة الوء0,81 .2 .آ 
ه5نا ,32306 هقتره!1 ,ععومقطة11ة1" 


جين جونسون 01كانأوز .8 نهل 
مم تأوعدسلظ 6ه عوء0011© 

الو بائمنآ متط0. 

هنآ ,43130 منط0 رعأموعمو1 


ديفيد حوناسن 00556[ ,11 2114 
ممتاةعسل8 1ه ععع11م0 

اكع نازمل] عنقا قتمة؟الإمصمعط 

هذل ,16802 هتمه اتركممعط امد تدع دتمل 


إدوار د كيفر جع/1 #«مساظ 

لمة كعتلة5 بوإعتامم أقدمملمعنل8 02 التعمتدمء12 
لانت تلكا 

#واعسطامع؟]! .ه بكتديء عتمل] 

54لا ,لإلاعتطمع؟! ب«ماعملع]1 


جاري موريسوث «كاملة .1 بوره 0 
, ممنةعبل8 6ه عع 0011 
وتطمحةء 1/1 1ه زوع انمل1 

دنلا ,38152 ءو5ذعصمعء 1 ,ونطمصعك1 


جاكولين أوديل أأءعط,0 ع1 ع«تاعبوعو1. 


ريتشارد كلارك امات .2 فجه 181 
خنصره؟ تلن ممعطابه5 01 تو انملا 
54ت] ,90007 هنسماتلة© ,وعاعوسة ومآ 


وليا مكوسكاريلي الأ ءجمعدمت) جم 11/11 
ممناةعسك8 6ه مم6 1اه0 

المع تمستا وتممتللآ معطيمه 

دنا ,62901 ذأمصنااآ ,عتققممطعو6 


ديفيد كروسمان اتهتبوددهم7 .1/4 لابه 
ومتأقعنل8 4ه اممطء5 

طععسطمغلط 01 لواتوع امن 

5ل ,15260 هنصة؟؟الإكمدء2 بطعسنطازط 


سكوت جارينجر «عوااطه:0 1امعى 
مهتوعد 5 1ه [ممطعة 

ععتتدع2آ عق 0010206 كه وانوي الول 
ف5ل] ,80204-5300 200:ه1ه© ,ع تمع 


باريارا جرابوفسكي تفأوسوطه67) سآ وجوطجه8 
ممتقعسطظ )ه ععع11ه0) 


وذو انملا عأقاد هتصة: ا تروممعم 
خهذنآ ,16802 هنمة؟الإجسمعط بلتدط توتو حلملا 


ستيشن جويان «اننهها) .ل اع «إجرعا3 

أتاعمتمدمء10 عوسوع 1 لسة مم أهدلة89 بطامموعوع 1 
5أمصمطء5 عناطبظ و5تاممهصة تلص 

5[]آ ,46204 مهدتلم] ,كتامصهمةتلصا 


كائلين هنافن :0[77 هل المس«تعف علا دوا امك 
و مامعطعع1' أهدمتامعب 8 10 ععتمعن 

لالد عتمتا عأماد دلترهاط 

خ5نآ ,32306 هلتره11 رعءعدومقطة1211 


مايكل هنافن :/ه«ممط ل أممبلعلة 


دمتتةعبل8 كه عوع لاهن كععتمعء5 لسة تمعدممماعي12 أهممتعيصاكم] :10 وعامءت 


كقكصماءم 01 الدع لاتمنا 
54لا 72701 ,مقكمماتة رع ا أوعمع يرو 


لانو علمنا عنهاذ ملترواآ 
54نا ,32306 هل20ماع ,عءدمقطها1ة1” 


ك 


المساهمون 


جيسون أوهلر !0 «مكول 
مومع ووه امصطعءعء1 تقممتغدعيق8 


أكةعطانه5 مأكدلم 01 بواوع ناتمل1 
ه5آ] ,99801-8671 كاإكداه ,لاقعصدال 


ديفيد بري بوجو 14ب( ,ل 
ممم عستسيمع .1 

انمع انمتا همدنلمآ 

5ن ,47401 هصدنفصآ دمع منتمهه181 


ديئيس بت 4اء2 12115 
8020 ,12.22 
1154 ,05301 اغممصء/ا رمروطع ]نور 


بأولين رانكن تاج .آلا اعوط 

تع دهاع ناء12 200 )زمممد5 أهحه تأعداكمآ 04 موزو 1زم 
تدمع نانمل] عأهاد قتنهزوتنام] 

154 ,70833 قصةأكتبامآ رعع 10 ردماو8 


تشارلز رايجيلويث «اساعوذه* بلط معاجم(© 


والا س هشام تلات ه11 .11 26م 1له ا 
مستامعةن) طاءه]! 01 بورع المنا 
خ5دتآ ,27514 مصنامعة0 طارهك! ,لانكآ اعمجهط0). 


روبرت هانيك «اعنماء11 ابء م1 
عصمآ صماءاطدم زلا 2214 
158]آ ,47401 ههدنكمآ ,دمع صنتده810 


دينس هيلنكا ملو«برال] عدوم 

معدل 01 البعة1 

متمد[ كه /وازويع انمتا 

2 01104131 رقطماتصة/1 رعءمنصد ةا 


رويرت هولوي ترهدامااهط .ا رهطم 
من تدمدة8 مذ ممم [لع ع1 ذه امم 
انوع تاندنآ قدمعتعثم ممعطاره11 

هذتا ,86011-574 هدمهتيخ ,لكهادع دا 


جوزيف هاتشنسون ««معسن ءالط .ل بأصءومل 


صمأغدعبل] 1ه [ممطء5) معمرمماءبع<1 ل0سة )رمممنا5 لهمهتاءسكمة زه سمتوتحلط 


اند تمن ممدنفمآ 
خ5ل]ا ,47405 قضدنلسآ بدمعمنصمما8 


شيرل شيهمان 30/76 .5 ا«اداد 
دمتأوعسل8 5ه [ممطء5 

منمتعما/ا زه وانوي تمل 

دنا ,22903 ونتستوئذلا رعلااياوء ناه مقط 


ريتشارد شوأير «أدء5 .4 4جهءذ8 

ممناةع باك 6ه ععء0011) 

ةجعطء اه اكة5 01 بطتومع الملا 

70 م10 الخ ن) ,رم ةبنع طء )ه5351 رمه535]8)0 


شارون شروك أءه317 .ل «مجه«ا5ى 
صمامعبلط 6ه ععوع11ه00) 

لإاتسم حملا كتمصتاا] مععطسمه 

خ5ل] ,62901 دزمم!!!] بعاقلممط ةن 


لوالومعناتمنا علهاذ مممتوتيام1 
54لا ,70833 2هقأكتنا10 رعونام8ا يممند8 


روبرت ريزر عض[ .ه رهطم 
ممتأوعنل8 غه ععء0011 

رانو تهنا عنقاة هلمهاط 

54آ]آ ,32306 هلتره!ط ,رععدمقطة71311 


روئدا رويئسون «مدعدااه: .د ه0جم 81 

5ع تناد لإعنامم لقمه تاعسل لصة متطذمعلمع] 
انوع تمن وزممتلا] معطمملح 

5ن ,60115-2866 وتمصنلاا ,طاماء 


الكسندر روه ,مسي وفسكي ف[وسامعكة ه10 .ل عل د«معره| ا 
ممتلةعنل8 أه [ممطءة 


لاألكتء المل] عمداعو ره 
هذنا ,13244-2340 عرولا بع[ ,عودء 513 


تكنولوجيا التعليم : الماضي والحاضر والمستقبل 


مايكل سأينسون «مكتره:317 امعرلعنة 
تامتاةع ك8 1ه عوع11ه0 

لاالكاء لانملا عأهاة 102 

كنا ,50011 1092 ,دعررم 


مايكل ستربل اوطزه:3 ,ل أهءماءنلط 
ل 06 اأممطءة 

متقممء17/15 01 زوع لانمل 

54آ]آ ,53706 سنكصمع15/ا رمه5زل1/12 


برئدا سوجرو ©ا7هلاى .11 ه8710 
11 كسرع د35 دم تأقسصمقم1 
ممأقعبلظ تعطعنا؟ عه؟ عتبطتاقصآ لهممنولة 
(الالضآاقل8آ باعمعصنآ 


وليام تايلور «مادره1 .2 عسه:1!ة17 
ماوع سل 2ه عوعتاه 0 

اسع انمتا غغها5 منط0 عط 
ذ5ت]آ ,43210 منط0 ,كسطتحسيامن 


جوزفين سيستى 5216ن) 16 #أوءومل 
هأ ه180 0 ععع11ه0 

لإأتدء الملا عأما5 مدونطء1/11 

54لا ,48824 مدعنطء841 رعماكهم1 أممعآ 


دونال د كنجهام «مه(عستمصيت فاعممط 
ماعل 1ه اممطعة 

زوع بانصل] ممدتهمة 

54آ] ,47405 مصدنالمآ يدمأعمنتسمماظ 


مار رسي درسكول [امءونمط ,ط بوعهولة 
ومتأوع نل كه عوء 011 

انوع نهنا عنوا5 110108 

54نا ,32306 1015502] رعءد5كقطهالة 1 


توماس دوفي نترإلاط .الا ممدجه:11 
مماوعيلظ أه اممطءعه 

لإأذواء المتا مسدتلم]1 

54لا ,47405 مدسهتلم1 دمع صتدرهه81 


ستيفن روس 1055 1( اودك51 
دمتأمعسط8 6ه عوع0011 


5تمامسع ]1 5ه انوع عنمل 
54]آ ,385152 عددعصمع]1 ,وتطمسعكة1 


أليسون روسيت 5004وه7 :4111500 
ممنغوعسل8 ,ه ميم اه 

'جاتسمع نمتآ عتهلة معء1آ1 مدد 

58لا ,92182 قنسكتادء ,موء121 سود 


ديفيد سالزبري بصبطعقاه5 ."1 4اندوط 
ممتلوعسل8 1ه ععء1اه0) 

“انسء كنمتآ عتها5 20و11 

خذتا ,32306 ه1100 ,عهدمطة211 1 


هارولد سكارالات الواجه5 #اوجملة 


.10 ,855018465 اتاعتتامماء بع10 له يستصنة1" 


تمقطءمنة8 3608 
خذنا ,40515-1207 تواعتطمعكا رممأومنرع] 


ديي أندره روز 414705 .21 126 
كعامع0 امعطم و8 عمتصنة1 وجول 
هذنا ,32792 هفهل .ملهة0:1 


جار ي أنجلن «تأوة ل بورع 

ممتنوعنل8 01 ممع لام 

نواءعبضمع] زه تدع جتنمل 

:ةذل ,40506-0001 واعضمع؟! بومامملعآ 


دونا ومباك بأععطصيه8 ل سمط 

كعادع0 ععكبدموعر وواممطءءة؟ أقدمتاعيماقم]1 
مه" هادع 6ه بوتوي مل 

ذلا ,32816 هلمه1؟ ,رمفصداء0 


أن بدثار جهجفء8 غ1 اناف 
لاتوعع انملآ مدوتطاءنل8] ميعافمع 
مكنا ,48103 ممونطعنا/ا بعمطايةخ مصةق 


المساهمونت 


دونالد إيلى برا ,2 4اه«مط 

دم معنف 6ه أممطع5 

لسع لانملا عمداعوزة 

هلآ ,13244-2340 عترملا. بوع[1 ,عوناعةا5 


ويلزلى فوسهاي برعدادم”1 .؟1 بروايهاله17 
م عصآ بممتاه نصدع:0 طعوه. ع1 


خهذنتا ,60173 د5أممتللآ ,وسطتسهطءه 


كيث جارلاند 4نجعاجه© ,ط مالع 
مسنممع0) ع10ل1أءه /الآ دمدرعلسصة تساطاءمة عط 
154 ,60174 5أمستللا روعاتقط0 .غ5 


كيس جنترئي 000 .6 55م 
دم تأوعسطةظ8 1ه عوء لم0 


اسع انمتا عنهأ5 ممعنط 11 
54ل] ,48824 مدعنطء 841 ,وماكهم] أممخ] 


لودويكا جودسون 00507مع .4 ماتسوسة 
.نآ ,قع 1ه زعووقة لصة 1لدء0,21 .2 .1 
54ل] ,32306 10303 ,ععومدطهللة1 


جين جونسون «مع«اوز .8 ءهل 
ممتأهعسلظ 1ه عيوء لاه 

انديع انمل] منط0. 

دنآ ,43130 منط0 ,تعأمدعمةا1 


ديفيد حوئاسن #عددهنره[ .11 214 

عمتأدع لظ 1ه عع» 0011 

لاألقء الملا علقاد ونمهبالإوصمءط 

دنا ,16802 هنمم نا ترقممء5 بلبوط برازومء لانمل 


إدوارد كيف ر “ع/ة سواط 

خمة دعتلبة5 تزإعتامم لهقممنغوعسل8 2ه امعصسمومء[1 
ممنامس لوجر 

لإلأعناضع عا ذه لدع امنا 

دنا ,بواعنضمع؟! ,ومأعمارع ]1 


5 


باري برأتون 0107ه +8 بوه 8 

١‏ سملنقعبل8 1ه ععء0011 

أ1ه بوالورع نمل 

154] ,52242 102 ,/جانن) 10 


ماريجور ىكامبرى ع«طاسجهت .4 وا«مزجعالطا 
3 ممتامعياق8 ]ه عوء لاه 

اذك حنستآ عنها5 منط0 عط 

54آ ,43210 منط0 ,كسطدسياه © 


ريتشاردكلارك مها :1 فجهطء:8 
وتمروكتلةن) معطضسه5 04 وزوع انملا 
54نآ ,90007 قنمومكتاة© ,روعاعوهة 1025 


وليا مكوسكاريلي 1لاءجمءدمن «جعذااة8] 
ممتاةعبكظ زه عوء لاه 

تدع نكمتا وتممتلاآ ممعطتيهه 

54ناآ ,62901 وأمصنااآ ,علهلموطية 0‏ 


ديفيد كروسمان «ه:««دده 2 .ا لابو 
همنغةعسل8 2ه امماعة 

طعسطئ علط 6ه زوع نانملا 

54نا ,15260 دتمة؟؟ الإقصمع2 بطععسطمنزط 


سكوت جارينجر عع منطه:ت 350011 
ممتاةعنطكع 6ه [ممطعة 

كعنتصعء2آ )غة 0ل2رم1ام0 كه بتو حتمنا 
54نا ,80204-5300 0010:3060 ,ععنتوعم 


باربارا جرابوفسكى فاكمدهطه07 .ا هجوطجوظ 
صمتنهعسكظ ؟ه ممعلام0 

اندع ازمتآ عنقاد قتمة؟ الإكصمءط 

خذنا ,16802 قتصهء الإوصمعط بعلتوط لإأزومء ازمنا 


ستيقن جويات اندنرنه6 ل تت |جرءا3ق 

اع تستئوجء10 عمتاوع 1 لمة ممتاقسلة80 باع تقعوع 8 
5لههكء5 عناطبه 5ذاممهمةت0مآ 

54نا ,46204 هممدننس] ,كتأمممصدتله]1 


ن تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 


جارى موريسون «5ة24077 .1 بره 
1 ممتاقعسل8 2ه ععء0011 
كتطمصسع4! ,ه باتوي مل 

54لا ,38152 عددعصمةء1 ,متطمصعل/1 


جاكولين أو ديل أاءط,0 عل عم«اءسوعمل 


كائلين هنافن «ارمصصمط اام«معضءلة جءء ا لتم 
نكو اممطءع1' لقهمتأمعبهظ :105 رعاوع 0 

انديع انمتا عأهاد5 ملتره11 

54نا ,32306 هلضمه1! رعءدمقطة11ة1” 


مايكل هنافن «تتزم«جم! ,ل اده عاط 


ةعسل كه ععمع0011 وعم كرعة قصة غمعسرمماءب<1 لقهمتاأعتصاكمة .10 ععلمء 0 


كةكسمكاتة غه انديع كنمل1 
دنآ 72701 ,كقكسماعخ رعا] امع ماء نوو 


جيسون أوهلر «عاءا0 «معول 
سهومع2 رو هامصطءء1' آهممتتدعيل8 
أققعطنيه5 وعلمهل[م 04 وازومعء نتتمل] 
5نا ,99801-8671 دوامداة ,تتمعمي1 


ديفيد برى بوجرءط 4زناه 12 ,ل 

160 8 لتموع ري[ 

ادمع لانمنآ هسقتممة 

خ5ئآا ,47401 مصدنلصآ ر«ماأعستصرمه81 


دينيس بت 2614 182115 
0 يام ,2 .2 .12 
كنا ,05301 غممصمع/؟ ,مرمطع ل غور8 


باولين راتكن 1800118 .)/( تلوط 

العتلمه1ءاع10 نه مم مناك [2هم تاعتصاكهآ 01 سصماكل11 
جالع قدلا )ةذ هضواكتنم1 

ذلا ,70833 قسمقزوأبامآ ,عنام بدمادظ 


تشارلز رايجيلويث «اداءوذه 1 .)1( 5ه1جه© 


انوع اخمن] عتهاد هلنره1*1 
54تا ,32306 هلتره11 ,ععدوقطة!211 1 


والا س هشاع تنس ه11 .ل] مهال ه18 
مستاممةن) طكرها! غه انويع ونمتا 
1054 ,27514 مستامعةن) طاءه]<! رانك أعممطن) 


روبرت هانيك ,اعنصنءلط امعطم 
عصمآ صماء [طصسة/1ا 2214 
خ5ناآ ,47401 هسدنقفمآ ممع ستحدمه8[1 


دينس هيككا ماجرال] كندءط 

تاوعدل 01 بطلبامة1 

0 نصة ]ا 05 زوع انملا 

2 131 12خ الخ 0 بوطمائمةك18 رعءمنسصن/لا 


رويرت هولوي برهسوااول1 هل 1ء 1:0 
كمعن لظ مز ععمع[إععووظ زه ععامع0 
انوع اتسنا هممعاعم ممعط رول 

54ل]آ ,86011-574 هممعكهف ,اتمادعة11 


جوزيف هاتشنسون ««مكانل ء فلل .لل بأمعومل 


مهل أقعيلظ 01 أممطء5)معمرم ماع12 لمة أرممما5 أقده1)عبصاكمة 1ه ممتكتكلط 


جاأورع انصنآ هموالم] 
دنا ,47405 دسقنلم] ممع سمتدمما8 


شيرل شيهمان 7ه 7#ة«[ع5 .3 اجقدلكد 

متخو عسل أه [ممطعه 

فتمتععا/؟ 1ه الك نمل 

هذنا ,22903 هتمنعرل/ رع اتاووع )اه ا تحط 


الدع ازدتآ عثهاد همولوتاه.آ 
4ذنا ,70833 28ةأكالاما رعع 10 مم82 


رويرت ريزر معدنعط1 .ه ترعم18 
ممع سل /ه فوع 0511 

اندع اتمنا عنما5 ملترماع 

54]] ,32306 هلضه!! ,عءووقطة11ة1” 


المساهمون 


رتشارد شواير م3 .4 فجمءة81 

هل أمعبدل8 1ه عو00116 

مو جعطء ل ملمةة 1ه بواتورع جتسل1 

0 10م الخ رمهتتعطاء هق عاكة5 ينصمم)ة 52351 


شارونت شروك اءعهجا5 .ال «وجه:زى 
ممنتامعب 8 /ه ععء11ه0) 

تع نملا وزمهذ!!1 مسعطتسه5 

ذذتآا ,62901 د5زممنا!] ,علقلممضيمه) 


مايكل سايتسون 0#كده:ة5 اعملء 1 
حم لكوع سل8 6ه ععوء0011©) 

الدع انمتا عأها5 108 

هذنآ ,50011 مم1 ,رعسم 


مايكل ستربل اءطانء«ا5 ,ل أهء«اعفالة 
لمعنل 012 1[ممطاءع5ة 

متقممع و1 /لا زه واو نمل 

1154 ,53706 منتقممعئ5 1 /لا ,1130150 


برئدا سوجرو ©7عاا3 .ا1 ©8760 
و1211 كع و5 مهل له وحمكمآ 
ممتادعسل8 ععطع :11 10 عابكتاكصآ لهدمنادك2 
لالشآل18] بامعصسنآ 


وليام تايلور «مابره1 .([ عصمز 18/1 
همتكقعددل 8 6ه ععء 0011 
ااتومعلالدنآ عتهاذ منط0 عط 
54آ] ,43210 مزط0 ر,كباطتستاه0) 


سس 


روئدا روينسون #مك«ةطه< .د ه8100 
وعنلنة5 بإعنامم لمممتدعسل8 مه متطدمعلوع1 
نومع نمت] وزمسمتلاآ معطمملح 

54ن] ,60115-2866 ؤزممةا] ,طلهماءعد[ 


الكسندر رومسيوفسكى تاأوبمعكةتمم! ,ل «ع4مهدءا4 


ممناقع نل 1ه اممطعة 
تانود حتمنآ عداعورزم 
54تآ ,13244-2340 عزرهلا بجول7 رعقداعةدز8 


ستيفهن روس 055[ .1/1 5/0 
مم دعسل 6ه ععء 0011 


عتطمحصء]! كه براتديء لمن 
54ل]آ ,38152 عدوعصمع1 ,وتطمدع/1 


أليسون روسيت الءدعه8 «معذااك 
ممطنمعبسل8 1ه عع»116ه0© 

انوع اتمنآ 51216 موعلط مود 

154] ,92182 م2نصرهك1تلده ,موعلط مود 


ديفيد سالزيري تصباطكناه3 .”1 1214 
ومع 18 عه عوع1اه © 

الدع تنمتآ عنةا5 دلمه1 

هّنا ,32306 1108605 ,ععومقطة 1911 


هارولد سكارالات انهاجهل5 امهل 

.عصآ روعنوز550ة امعدومماء 12 مه وسمتملة1”" 
تسقطءعب8 3608 

ه5تا ,40515-1207 لإلأعدنمع؟] ,رمماأومنرع] 





الباب الأول: المجال: تاريخ ونظرة عامة 
الفصل الأول: تكنولوجيا التربية: مسألة معنى (كاس ج. جنتري) 0 00 
ما التكنولوجيا؟ لوطتو وم ولو 0 






من أين المنطلق؟ و م ا 
مراجع 
الفصل الثاي: تاريخ موجز للتطوير التعليمي (شارون أي شروك) معد كم حم جو ا أ خوخ 2 118 


قبل العشرينات: ميلاد الأساس المعرفي التجريبي للتعليم 
العشرينات: الأهداف ع و 
الثلاثينات : الأهداف السلوكية والتقويم التكويني ممما الجاع ووه حجر وا مل ولط لم 14 
الأربعينات : الوسائل التعليمية والبحث والتطوير و مسو ا اممف و و 
الخمسينات : التعليم المبرمج وتحليل المهام 
الستينات : تطوير النظم التعليمية 0 0070000ظ2 


السبعينات: نماذج التطوير التعليمي والنضج 





ص تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 





الباب التابئ: القضايا الحساسة 
الفصل الثالث: تكنولوجيا التربية في التسعينات (كيس ضيرن وجوزفين سيست) ا م ا 





المراجع ا اك اسم قط شو لقا قن 










مصادر الأدبيات 
الموضوعات الرئيسة .. 
الاهتمامات حول الدراسات السابقة 121212121212131 ز1 1 ااا 


اتجاهات 1591م 
ما وراء اتجاهات 1491-198م: وجهة النظر بعيدة المدى.. 
المراجع . 


من الحرفية إلى التكنولوجيا المع مدخ وال امس اد الم ل المعو ا 
التكنولوجيا ومهنيات التربوية 





المحتويات قَْ 
الفصل السادس: تطوير النظم التربوية وعلاقته بتطوير النظم التعليمية (تشارلز رايجلويث) 1000 
ما تطوير النظم التربوية؟ .... 





الأصول التاريخية للتعليم 
تكنولوجيا التعليم والمسؤولية 


5 تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 
الفصل العاشر: قضايا في التقنيات التفاعلية الجديدة (ريتشارد شواير) 
القضايا الفلسفية المرتبطة بالتعليم من خلال الوسائط التفاعلية المتعددة ز ز ز ز ز 0 0000000 


قضايا التصميم التعليمي في الوسائط التفاعلية المتعددة الدبو الوا ووم ا ال 117 
القضايا الفنية في الوسائط التفاعلية المتعددة 








المراجع .. 


الباب الثالث: التطوير التعليمي 
الفصل الحادي عشر: تصميم النظم التعليمية: حمس رؤى هذا الجال (تشيرل شيفمان) . 








إدارة المشروع 1101 1[ [ز[ [ز[ [ [ [ 1 0ض 
خلاصة ااا 10 1[ 1[ 1[ 0 
المراجع 

الفصل الثانئ عشر: الخطط التعليمية والتعلم في مواقف: تحدي نظرية للفصل الموقفي لمصممي 
التعليم والنظم التعليمية (سكمان ومايكل ستربل) مو 1 1 ا ال 
الخطط والنظم التدريسية 000 ااا 0 


الخطط والأفعال الموقفية . 





الخطط والتعلم الموقفي 

نظرية المعرفة اجون بيلي براون الخاصة بالتعلم الموقفي وسعمط و واه امو م ا 

المراجع ا 
الفصل الثالث عشر: دراسة هقارنة لنماذج التصميم التعليمي (دي اندروز ولود ديكاجودسون) .... 770 

مقدمة 0 |[ [ز 1 1 1 1 ز 1 ا 





مكان تقدير الحاجات .. 





لماذا تجري عملية تقدير الحاجات؟ ااا 1 1 1 1[ 1 1 1 1 اا 
كيف نجري عملية تقدير الحاجات؟ 0 ااا 





ملحق الفصل ١6‏ مشا وداه لدوم ادم دو مره تومه الج موك لله وق جو و1 عاو و 1 
الفصل السادس عشر: تطبيق نتائج الأبحاث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب (جاري هوريسون 
وستيفن روس وجاكولين أوديل) لماه رو وجا و ا عر وقوه قحو اللخ و ا 





نك تكنونوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 

الفصل السابع عشر: تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات (باربارا جرابونسكي) ا 
بعض المقاهيم الركيسة: 
المساهمون الرئيسيون 
المبادئ الأساسية الود دلواي السو اط اكات ا لجا ماماو مو ابا ل 








المرا 
الفصل 0 الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي (وليام كوسكاريلي) .. 

الاستشارة بلا أخطاء 

تكييف افتراضات الاستشارة بلا أخطاء ب اماو اي الجن د جد ب 

الاستشارة بلا أخطاء : عودة ثانية. 














المراجع ... 
ا را قانون ميرف يتحدي هرة أخرى وأخرى وأخرى (هوارد تشارالات) ن 
تأكد من مجموعة الحاضرين بالدورة لمن اوكا مامأ دوا سا م ا 301 
عدم توقحك لجدوى "خطة اللعبة' عندما يدخل الآخرون تغييرا عليها 0 
تأكد من مدى الكفاءة الفعلية لمجموعة المشتركين 1 
تختلف رؤية المصمم أحيانا عن رؤية مجموعة العمل 
فتش عما يريده العميل بالفعل وسيب هذه الرغبة أ عو تن ا الو لحمو 11 
يحدث أحياناً أن ترتكب أنت أو غيرك خطأ ما لجسن سام ا مق ال ف 
إذا حدث ما يدعوك أن تنسى الخطة وأن تقوم بالتعليم كما يقتضي الأمر . 
بعض القواعد الإرشادية ااا 000000 1ط« 
الفصل العشرون: دور اختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية في التصميم التعليمي: الماضي والحاضر 


والمستقبل (دونا بومياك) 





الباب الرابع: واقع الحال؛ التطبيقات, والتوقعات المستقبلية 
الفصل الحادي والعشرون: تكنولوجيا التعليم والتعليم العام في الولايات المتحدة: العقد القادم 


الإبقاء على النظام الحالي للمدارس امتصسا اجو اا و 0 
إعادة البناء جذريا 





المراجع اواو ال سو اق ور مو 





نض 


أدوات الوصول للإنترنت عق 





ا 


المرا ا ا ا ا 
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الفصل الثالث والعشرون: استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي (الكسندرا رومسيوفيسكي) ..... 72177 
الصادرات الأمريكية أو الظاهرة الدولية 1 1ز 1 1 ااا 






نشر تكنولوجيا التعليم حول العالم 
التعليم المفتوح في بريطانيا : دراسة حالة مصغر: 
رؤية المنظر من أعلي البرج 
نظرة الجهات العليا ع تماقو مله تو ف 6 وسو مع اع مو لواو لالت اماع الوا ج لواطتي 1 :179 


المراجع مد ا اال وو مم وا ا سج اماق بلقا 211 رام 2 
الفصل الرابع والعشرون: نشر تقنية التعليم وتبنيها (كيث جارلاند) 








المراجع سات طاريه لدبواسساا اود و مور اود ركه لدعا روطن وز على رط مه مال فر 10 





خْ تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 





المراجع اتا لمارا ون ا مدال سر و ا ا ل أ 
الفصل السادس والعشرون: الحالة الراهنة للتلفاز التعليمي (مارجوري كامبري) ل 
ما التلفاز التعليمي؟ 111[ 1[ اا 1 





المراجع ا 
الفصل السابع والعشرون: إعداد وسائل الإعلام التعليمية (دينيس بت وسكوت جرابنجر) 0 
مقدمة اا وا نر التو بام اا ا خخ سوام الست الا ناا 
فترة الأربعينات والخنمسينات مويه اج و و و وا و ل بد ا 2 


فترة الستينات والسبعينات... 





المراجع مانت 7ااؤي نمي انق واف مرف ب اتسين لاومو للا 116 


الباب الخامس: البحث والتقويم 
الفصل الثامن والعشرون: الخالة الراهسة والمستقبلية للبحث في التصميم التعليمي والتكنولوجيا 
(مايكل هنافن وكائلين هنافن) ماسوو ام 1 د 
حالة البحث في مجال تقنية التعليم: 1546م .. 
حالة أبحاث تقنية التعليم في بداية التسعينات الميلادية 








المراجع 1111110 
الفصل التاسع والعشرون: غماذج للبحث في النظم التعليمية (مارسي درسكول) 


مقدمة ا ا ا ا ا ا ا ا ا ا ا اا ا ا 000 


المحنويات د 


الفصل الثلاثون: البحث النوعي: دراسة الحالة (روندا روبدسون) 1 1 0 00 
خلفية وججدوي اوه ع والعاياع و و مومه وبع لاو امع ع اموا ع ادم عه لوطع فالوس ع المح عي ونا معو ا 2 ل لاد م2 255 
الجدل حول النموذج البحثي ا ا 00 


منهجية البحث النوعي . 1 1 0 
تعريفات البحث النوعي .. الاططود اللا لما ا لا 





التعل لخادي والاطان: تساؤلات في التصميم التعليمي والتكنولوجيا (جاري انجلن وستيفن روس 











وجاري موريسون) الفد 
إرشادات 1 [1[1[1[1[1[1[1[1[ [ [ [ 10001 
تخطيط البحث 11[ 1 1[ 1[ ااا 
الخلاصة 1410[ 10111 
المراجع 1141[ 00001 
الفصل الثاني والغلاثون: البحث في الوسائل التعليمية: 5417 ١-448/8١م‏ (ريتشارد كلارك 

وبرتدا سوجرو).......... 0 0ك 

ما ملكو ا كن انق 
التحول في النموذج ما سا لاق طاو أ طبع قد اناه الم طاو لل و 1 31 


إطار لتنظيم البحث في الوسائل التعليمية 
الأبحاث المتعلقة بالقضايا السلوكية 





استنتاجات حول أبحاث الاتجاهات نحو الوسائل 00 
القضايا الاقتصادية في أبحاث الوسائل 000[ [1[ز[ز[ 1[ 0 


المراجع 0ك 





0 تكنولوجيا التعليم: الماضي والحاضر والمستقبل 
الفصل الرابع والثلاثون: ما نعرف روما لا نعرف) حول تدريب الاستراتيجيات الإدراكية في حل 





المشكلات الفنية (ويلزلي فوسهاي) ال ا ااا 

تطبيقات التدريب على تشخيص الأعطال الفنية المبنية على التصميم السلوكي 0 

المبادئ الإدراكية الرئيسة ذات العلاقة بتشخيص الأعطال الفنية و ل و م ا ا 6 

كيف ندرّس عملية تشخيص الأعطال الفنية 

ما الذي لا نعرفه حول تدريس تشخيص الأعطال الغنية 9ب 0 0 0 0 ااا 

المراجع 00 اا 1[ 1[ ااا 
الفصل الخامس والثلاثون: التقويم (عرض موجز) (إدوارد كايفر) د م 01 





الباب السادس: التمهين والنموالمهني 
الفصل السادس والثلاثون: الكفاية والإجازة المهنية في مجال تكنولوجيا التعليم (باري براتون) 000 





الفصل السابع والثلاثون: محة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم 
(للأعوام 19485-15417م) (جوزيف هاتشنسون وباولين رانكن) لح ا مرو قت 









المراجع الو به موده نه لوو ا ا و 1 1 11 
الفصل الثامن والثلاثون: الإصدارات والمنظمات المهنة في تكنولوجيا التعليم والجالات ذات العلاقة 
(دونا بوهباك وستيفن جواين وجاري انجلن) از زؤزؤز[ز ز ز ز ز 1 0001 


لباب الأول 


المجال: تاريخ وفنظرة عامة 


ه تكنولوجيا التربية: مسألة معنى 
© تاريخ موجز للتطوير التعليمي 


الفسل الأول 


تكنولوجيا التربية: مسألة معنو 


كاس ج. جنتري 
كلية التربية » جامعة ولاية ميتشجان 


إيست لانسدج» ميتشجان 


يعلم أعضاء المهنة تمام العلم أنه في الوقت الذي يعتبر فيه مجال تكنولوجيا التربية مجالا حديثا نشطا إلا أنه 
وللأسف الشديد ما زال يسعى لإيجاد تعريف له. 

وعلى الرغم من أنه لم يمض على ظهوره سوى فترة قصيرة نسبيا إلا أن مجال تقنية التعليم قد انطوى 
على كم مذهل من المعاني وقد أدى ذلك بدوره إلى حدوث بعض الارتباك بشأن أهداف وحدود هذا امجال. 

والدافع الرئيسي وراء كتابة هذا المقال هو الاعتقاد بأنه بوضع جميع هذه المعاني في هكيل أكثر تنظيما 
من الممكن أن يساعد ممارس هذه المهنة سواء من ذوي الخيرة أو المبتدئين على تطوير وجهة نظر أوضح مجال 
تكنولوجيا التربية. 

وتقوم الفصول القادمة بتقديم نموذج لمعاني تقنية التعليم وبعض المصطلحات المتعلقة بها. وفي الوقت 
الذي ثم فيه تجميع هذه المعاني كتغطية للإجابة على أسئلة قليلة أساسية فإنه لم يقدم سوى تعليق مختصر من 
منطلق اعتقادنا بأن الأهمية الكبرى تكمن في تحليل الأفراد الممارسين للمهنة أنفسهم. 

ويدافع الاجتهاد الشخصي تم تقديم وجهة نظر شخصية ل يعنيه الكاتب تكنولوجيا التربية في الفصل 
الأخير. ويوجد في نهاية هذا المقال مراجع تتعرض للمعاني التي تم استخدامها وذلك لخدمة أي شخص 
يسعى لدراسة هذه المعاني في نصوصها الأصلية. حتى لو كانت الفائدة الوحيدة لهذه المعاني هي مساعدة 
خبراء تكنولوجيا التربية على شرح ما تعنيه مهنتهم لزوجاتهم وأبنائهم وأقاربهم وأصدقائهم فإتنا حينكذ 
نستطيع القول بأننا قمنا باستغلال وقتنا الاستغلال الأمثل”. 


*هذا الجزء معاد طبعة عن : لعا تلصلا دعمهرطانآ :هن) بمماعاخانآ .1987 #موطجمءل! بروهاممطعه1 همه منفءاة أعدونام »9ك 
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ها التكنولوجيا؟ 

للأسف فإن الكلمة حل الاهتمام "تكنولوجيا" تحدث قدرا من الارتباك يعقول العامة يكاد يتقارب مع 
ذلك الاضطراب الذي يحدثه مصطلح تكنولوجيا التعليم أو التربية في عقول المتخصصين. المعاني التالية 
تحتمل العديد من التفسيرات بما في ذلك المستهد من التربية : 

-١‏ 'التقنية هي نظام عقلاني تم تصميمه لضمان تفوق الإنسان على الطبيعة المادية وذلك من خلال 
تطبيق القوانين التي تم تحديدها بطريقة علمية" (173 .م .1983 ب«مسذة). 

؟- "تشير التكنولوجيا أساسا بمعناها الملموس التجريبي إلى نظم التحكم العقلاني في مجموعات كبيرة 
من الأشخاص والأحداث والآلات وذلك بواسطة مجموعات صغيرة من الأشخاص من ذوي المهارات 
الفنية والذين يعملون من خلال شكل هرمي منظم" (142 .2 ,1981 متامتمء8/4). 

- يصرح بول سيتلر المؤرخ الشهير لتكنولوجيا التربية بأن "كلمة تقنية وأصلها اللاتيني ©1626 وهو 
يعني “نسج أو تشييد" لا تتضمن بالضرورة استخدام الآلات كما يعتقد الكثيرون وإنما تشير إلى "أي فن 
عملي يستخدم المعرفة العلمية" وقد تم تعريف هذا الفن العملي بواسطة عالم الاجتماع الفرنسي جاك إيلول 
على أنه تكنيك أو أسلوب فني ولاشك أن الآلات تمثل جزءا بسيطا من الأسلوب الفني. إن الآلات ليست 
فقط نتيجة لأ ب فني معين » وإنما لاستخدام أسلوب فني يجعل تطبيقاتها التعليمية متاحة. ويالتالي» فإن 
العلاقة بين علم السلوك و تكنولوجيا التعليم تماثل العلاقة بين العلوم المادية والتكنولوجيا البندسية أو 
العلاقة بين العلوم الحيوية والتقنية الطبية" (5-6 .مم ,1968 ,0165ا82). 

5- لقد قام جيمس فن خبير تكنولوجيا التعليم الشهير بتعريف كلمة التكنولوجيا كالآتي "تشمل 
التكنولوجيا بالإضافة إلى الآلات؛ عمليات ونظم وإدارة وآليات تحكم سواء تعمل بذاتها أو تديرها أيد 
بشرية ؛ وحاولة التوصل إلى حلول فنية» وقيم اقتصادية» تتمتع بحظ أوفر دون سائر الحلول اللأخرى”" 
(10 .م ,1960 بممز©). 

5- في معرض المقارنة بين العلم و التكنولوجياء أكد أدميرال هيمان ركفر أبوالغواصة النووية والذي 
يعتبر نفسه ناقدا في مجال التعليم وذلك كما جاء على لسان كينزفيتش وآي "أنه لا يجب الخلط بين العلم 
والتكنولوجيا فالعلم يعتمد على اكتشاف حقائق وعلاقات صحيحة خاصة بالظواهر التي يمكن ملاحظتها في 
الطبيعة وأيضا النظريات المتفق عليها والتي تساعد في تنظيم الكم البائل من المعلومات المثبنة المتعلقة بهذه 
الحقائق والعلاقات» وفي المقابل صرح هذا الادميرال بقوله بأن "التكنولوجيا لا يمكنها إدعاء السلطة فوق 
العلم وذلك لأن التكنولوجيا تتعامل مع الأدوات والأساليب الفنية والإجراءات: والمنتجات الصناعية 
والعمليات التي شكلها الإنسان المشتغل في المجال الصناعي الحديث» لكي يزيد من قدرات عقله وجسده" ثم 
أضاف "أن أساليب العلم تتطلب الاستثناء المطلق للعنصر البشري" وذلك لأن "الباحث عن الحقيقة لا 
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يستطيع توجيه اهتمامه لما يحبه ويكرهه أو ما يحبه الآخرون أو يكرهونه أو للأفكار المنتشرة لملاءمة الأشياء» 
وعلى الجانب الآخر حيث أن التكنولوجيا هي فعل أكثر من كونها تفكير مجرد مثل العلم فهناك احتمال أن 
تجلب المخاطر إذا سمح لها يتجاهل الاعتبارات الإنسانية” (17 .م ,1970 رعنرظ نه طمفوممهم). 


ها الدور الذي تضطلع به التكنولوجيا في التربية؟ 
إذا وافق المرء على معاني التكنولوجيا التي سبق تقديمها سوف يصبح من الواضح أن التكنولوجيا من 
خلال تعريفها ما هي إلا عنصر رئيس في جميع النشاطات الإنسانية. 
لذا فإنه لا يعنينا وجود تكنولوجيا أم لا بقدر اهتمامنا بالقدر الذي يتاح أن تسهم به تلك التقنية في 
خدمة النشاطات الإنسانية؟ لذا كانت تلك المسألة محط درا اسة قام بها عدد من المجموعات والأفراد ذات 
الشأن كالآتي : 
-١‏ يرى هربرت سيمون أن التكنولوجيا هي الطريقة التي يستخدمها الإنسان للربط بين البيئة 
الداخلية الطبيعية والخارجية الصناعية (9 .م ,1969 ردمسهز8ة). 
"- في حين ذهبت لجنة كارنيجي إلى أن التكنولوجيا يجب أن تكون الخادم وليس السيد في مجال 
التعليم. ولا يجب استخدامها فقط مجرد أنها توجد أو لخنوف مؤسسة ما من أنها إذا لم تستخدمها سوف 
تتخلف عن ركب التقدم. كما نعتقد أيضا أن التكنولوجيا المتقدمة لا تتماشى مع الإشباع. ويجوز في بعض 
البرامج الدراسية استخدام التقنية لبضع ساعات فقط من مدة الفصل الدراسي بأكمله يكون هو المناسب 
بينما يمكن ني بعض الفصول الدراسية القليلة استخدام التكنولوجيا بصورة مفيدة في مدة تعادل ثلثي المدة 
المخصصة لفصل تعليمي ولكن في بعض الأحيان القليلة جدا يمكن استخدام التقنية على مدار الفصل 
الدراسي بأكمله" (11 .م ,1972 ,دهتهعنة8 عمطونا؟ مه دمندتسمهمح متوعميو). 
'- هناك عدد ضخم من المؤلفات التي تناقش الاختراعات التكنولوجيا التي تؤثر في التعليم وفيما 
يلي بعض الأمئلة المؤيدة لذلك : 
(أ) لقد أناحت الحروف الهجائية الوسائل الذهنية للتعبير والتسجيل وصيانة المعرفة البشرية. ولقد 
ساعد اختراع الورق وتحديث أدوات الكتابة على تقوية وجعل عملية تسجيل المعلومات 
باستخدام رموز الحروف البجائية أجدى من الناحية العملية. والكتاب» يمكن تعريفه كالآتي: 
'مجموعة من الرافعات أو الأذرع المصنوعة من الورق ذات أحجام متنوعة يمكن ربط بعضها 
ببعض وذلك في داخل غطاء قوي أو ناعم تم تنظيمه بهدف تقديم المعلومات في شكل متتابع". 
باختصار فإنه يمكن اعتبار الكاب مشل التلفزيون والكمبيوتر إذ يمكن النظر إلى النواحي 
الميكانيكية الخاصة به ككيان منفصل عن امحتوى الموضوعي له. أتاح الشكل المتحرك (جتبنرج) 
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الكلمة وصولبا المكتوبة للإنسان العادي. ولاشك أنه يمكن اعتبار لوحة الكتابة أداة الاتصال 
المشتركة الأولى التي أتاحت لكل من المدرس والطالب رؤية نفس المحتوي المرن في نفس الوقت. 
ولقد أثرت حافلة المدرسة على الطريقة التي ينظم بها الطلبة بغرض التعلم حتى في "أكثر المداطق 
عزلة" (19-22 .مم ,1970 رعلاظظ عق طع فوم عم . 

(ب) يعتقد إنجلر أن التكنولوجيا مرتبطة بطريقة معقدة بالتعليم ولقد ذكر "أننا إذا اعتبرنا بيئة التعليم 
كشبكة من العلاقات بين الطلاب والمدرسين والبيئة التي يعملون فيها عندئذ يصبح من الواضح 
أن هذه العلاقات يمكن تعريفها عامة في ضوء تقنية التعليم السائدة" (62 .م ,1972 ,تلعم8). 

(ج) وأثار روبرت هاينك من جامعة إنديانا مسألة مثيرة عن العلاقة بين المدرسين وتكدولوجيا التربية 
وذلك عندما قال: "أن مقولة بيتردركر التي تم فهمها بصورة خاطئة تؤكد أنه سوف تتأثر بشدة 
كل من عمليتي التعلم والتدريس بالإمكانية الجديدة للحصول على المعلومات أكثر من تأثرها 
بأي مال آخر في الحياة البشرية. هناك حاجة ملحة لمفهوم جديد وأساليب جديدة وأدوات جديدة 
للتدريس والتي تعتبر أقدم وأعرق مهنة عرفها الإنسان » هناك حاجة ماسة للنهوض قدما 
بعملية التعلم وعلاوة على ذلك» فهناك حاجة ماسة أيضا لوضع أساليب جديدة تزيد من 
فاعلية المدرس وتضاعف من مجهوده وكفاءته. إن التدريس في الواقع هي المهنة التقليدية الوحيدة 
التي لم نستطع بعد تشكيل الأدوات الخاصة بها التي تمكن الإنسان العادي من الاضطلاع بها 
الاضطلاع الأمثل". وإنني أؤكد بأننا قد فهمنا هذه المقولة بشكل خاطئ وذلك لأن معظم 
المعلمين بعد قراءتهم لمقولة دراكر سوف يقومون بإيماء رءوسهم ويفترضون تلقائيا أنه يطالب 
بوسائط لزيادة كفاءة المدرس داخل الفصل لكن هذا ليس صحيحا على الإطلاق فما يطالب به 
هو تكنولوجيا للتعليم تمكن الإنسان العادي من الأداء العالي» ووسيلةء سواء مطيوعة أو 
إلكترونية » لتوزيع هذا التعليم" (56 .م ,1970 ,ططءنصف1). 


ماذا نعني بتكنولوجيا التربية؟ 
أما وقد أمكتنا بعد معرفة شئْ عن جذور تكنولوجيا التعليم ودورها في التعليم فإنه حري بنا أن نطرح 
سؤالا أكثر صعوبة وهو "ما هي تلك التقنية؟” ومن المحاولات التالية يمكننا رؤية أن المعنى يعتمد إلى حد كبير 
على الزاوية التي ينظر منها وعلى الشخص ذاته. 
-١‏ تعرف لجنة تكنولوجيا التعليم التابعة للأكاديمية القومية للهندسة تكنولوجيا التربية على أنها 
"المعرفة الناتجة عن تطبيق علم التدريس والتعلم في العالم الواقعي داخل الفصل بالإضافة إلى الأدوات 
ومناهج البحث التي تم تطويرها للمساعدة في هذه التطبيقات" (1 .م ,1971 بعلاعهده01). 
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- تقنية التربية "تهتم بمناهج البحث العامة ومجموعة الأساليب الفنية التي يتم توظيفها في تطبيق 
المبادئ التعليمية ' (1976 ,له نه بصدع0). 

؟٠-‏ تكنولوجيا التربية تتضمن تطبيقيات النظم والأساليب الفنية والمساعدات من أجل تحسين عملية 
التعلم البشري وهي تتسم بأريعة خصائص على وجه الخصوص: تعريف الأهداف التي يقوم المتعلم 
بتحقيقهاء تطبيق مبادئ التعلم على تحليل وهيكل الموضوع الذي سيتم تعلمه» انتقاء واستخدام وسائل 
الإعلام المناسبة لتقديم الموادء وأخيرا استخدام الأساليب الملائمة لتقدير أداء الطالب من أجل تقييم كفاءة 
الفصل وكذلك فاعلية المناهج والمواد” (16 .م ,1971 ,له به #عذلامه). 

4- قام سيلفرمان بتقديم تصورين لتكنولوجيا التربية. تكنولوجيا التربية التي تركز على انتساب 
الإجراءات والأدوات» وتكنولوجيا التربيسة البنائية التي تركز على تحليل المشكلات التعليمية وتكوين 
واختيار أدوات للتقييم والأدوات والأساليب الفنية للإنتاج» كل ذلك بغرض التوصل إلى النتائج المرجوة” 
(3 .م ,1968 رمقصمء1ز5). 

ه- تكنولوجيا التربية هي "عملية معقدة ومتكاملة تتضمن الأشخاص والإجراءات والأفكار والأدوات 
والتنظيم وذلك بغرض تحليل المشكلات وابتكار وإنجاز وتقويم وإدارة حلول لبذه المشكلات والتي تتعلق 
بجميع أو. جه التعلم البشري" (164 .م ,1977 بععموظ علمه1 01ظه). 


ماذا تعني تكنولوجيا التعليم؟ 

تكنولوجيا التعليم مصطلح يتم استخدامه بالتبادل مع تكنولوجيا التربيسة ولكنه يقدم تمحيصات لا 
توجد في معاني تكدولوجيا التربية. 

-١‏ تم تعريف تكنواوجيا التعليم من قبل لجنة تكنولوجيا التعليم بطريقتين؛ أولبما: “أنها الوسائط 
التي تم اختراعها أثناء ثورة الاتصالات والتي يمكن استخدامها في أغراض تعلمية يجانب المدرس والكتاب 
ولوحة الشرح (السبورة)"» وثانيهما: إنها طريقة نظامية لتصميم وتنفيذ وتقييم العملية الكلية للتعلم 
والتدريس من خلال أهداف معينة قائمة على البحث في مجال التعلم الإنساني والاتصالات وذلك بالإضافة 
إلى توظيف مصادر بشرية وغير بشرية بهدف الحصول على تعليم أكثر فاعلية" أقدمناءنهاكمآ مه مدذوتصصمع) 
(19 .م ,1970 ,روم اممطءة1. 

"- بينما يخبرنا دافيد إنجلر والذي قام بدراسة معاني تكنولوجيا التعليم بأنه يمكن تعريفها بطريقتين 
مختلفتين إلى حد ماء أولا» يمكن تعريفها كالآتي ؛ وهذا هو التعريف الأكثر شيوعا: 'إنها الأجزاء المادية أي 
التلفزيون والصور المتحركة والشرائط السمعية والأسطوانات والكتب الدراسية واللوحات... إل وهي 
تشكل أساسا أدوات ووسائط الاتصال” ثانياء والأكثر أهمية يمكن تعريفها على أنها: "العملية التي 


1" المجال: تاريخ ونظرة عامة 

بواسطتها يمكننا تطبيق نتائج أيحاث العلوم السلوكية على المشكلات التعليمية". وتعتبر تكنولوجيا التعليم في 
ظل هذين التعريفين مطلقة القيمة مئال لذلك هو إمكانية تكنولوجيا جتنبرج في إنتاج "الكتاب المقدس' » 
وكذلك "ماين كامبف” و “شكوى بورتوني” بنفس الدرجة من عدم التمييز" (59 .م ,1972 ,5اهه8). 

8- يعتقد سيتلر أن مفهوم العلوم المادية عن تكنولوجيا "تقنية” التعليم "يعني » على الأغلب» تطبيق 
العلوم المادية والتكنولوجيا البندسية مثل آلات عرض الصور المتحركة وشرائط التسجيل والتلفزيون وآلات 
التدريس مشتملة الكمبيوتر على عرض المواد التعليمية لمجموعة أو أفراد" (ص ©). بينما ينطوي مفهوم علم 
السلوك عن تقنية التعليم على وجوب أن تكون الممارسة التعليمية أكثر اعتمادا على أساليب العلم التي تم 
تطويرها بواسطة علماء السلوك في كافة الجالات الرحبة من علم النفس وعلم الإنسان وعلم الاجتماع وفيٍ 
المجالات الأكثر تخصصا في التعلم والعمليات الجماعية واللغة وعلم اللغويات والاتصالات والإدارة ودراسة 
الجهاز العصبي بالنسبة للعقل الإلكتروني والملاحظة ودراسة القوى العقلية. وعلاوة على ذلك يتضمن 
المفهوم تطبيق الأبحاث والتطوير البندسي (مشتملا على هندسة العوامل الإنسانية) وفروع من علم الاقتصاد 
والتموين وما يتعلق به من الاستخدام الفعال للموظفين المتعلمين والمباني وساحات التعلم وأنظمة الآلات 
الكمبيوتر كمعالجة البيانات واسترجاع المعلومات" (4-5 .مم ,1968 ,167ماعة5). 

5 - تتكون تقنية التعليم من "الأشياء المتعلقة بالتعلم أي الأدوات والمواد المستخدمة في عمليات التعلم 
والتدريس" (5/11 .م ,1973 ملطوط نه لإعقسعة). 

ه- تقنية التعليم هي "مجهود بالآلات أو بدونها متاح أو مستخدم للتحكم في بيئة الأفراد بغرض 
إحداث تغيير في السلوك وأي نتيجة أخرى متعلقة بالتعلم" (16 .م ,1970 ,فرظ يد طه مدع م»). 

1- خبيرتكنولوجيا التعليم هو عضو فريق وهو 'متخصص في عملية التعلم ووظيفته تتمثل في 
مساعدة أعضاء هيئة التدريس على تحديد أهداف المقررات ورسم استراتيجيات التعلم التي سوف يتم 
استخدامها وتقوي يم النتائج" (71 .م ,1972 ردمققعسلظ8 ععطع 11[ ده ممتدمتسدمه0© عتعوعصمن). 

/- يؤكد ملخص تم عمله بواسطة لجنة تكنولوجيا التعليم أن هدف تقنية التعليم هو جعل التعليم 
أكثر إنتاجية وأكثر تركيزا على الفرد وكذلك منح التعليم قاعدة علمية أكبرء وجعل التعليم أكثر قوة 
والتعلم أكثر سرعة والوصول إلى أي منها متاحا بنفس الدرجة" (32 .م ,1971 ,دمااة1). 


ها تطبيقات التكنولوجيا؟ 
عند مناقشة مستويات التطبيقات المفيدة وما يمكن أن يتمخض عنها-- يميل هذا التعليق إلى التفاؤل 
دون التشاؤم فيمكن القول "إننا تدفع أموالنا ونحصل على اختياراتنا" (أم هي فرص ؟). 
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-١‏ قال إنجلر خلال وصفه لحالة تكولوجيا التعليم في عام 1977م "أكثر العيارات دقة التي يمكن 
للمرء استخدامها لوصف الطرق التعليمية الحالية هي أنها تكنولوجيا قديمة. لقد تم استخدام الوسائط 
الأساسية للتعليم مثل الكتب الدراسية واللوحات المدرسية والاعتماد على المعلمين لسنوات عديدة. أصبح 
المدرسون اليوم أفضل إعدادا والكتب أفضل صياغة وتصميما واللوحات بألوان متغيرة وعلى الرغم من 
ذلك فإن وظائفهم وعلاقاتهم بالمتعلمين لم تتغير تغيرا جوهريا على مدى فترة تزيد على مائة عام. بالإضافة 
إلى ذلك لم تتغير عملية مواصلة التعليم من أساسها خلال تلك الفترة. إذ لا تزال هذه العملية معتمدة أساسا 
على المدرس وأسلوب التوجيه الجماعي والنص الموجود بالكتاب. ويعود هذا النمط من التعليم على 
النموذج الأصلي لبذه العملية وهو نموذج لانكتريان لتعليم المجموعات الكبيرة والذي تطور وانتشر في 
بريطانيا والولايات المتحدة أثناء القرن التاسع عشر وفي الوقت الذي مر فيه هذا النموذج بالعديد من 
التعديلات أثناء القرن والنصف الماضيين إلا أن الشكل العام للإنتاج التعليمي ما زال تابعا لبذه التقنية 
بصورة أساسية "مأخوذ عن تأثير امجتمع الصناعي على دور وطرق التعليم" (61 .م ,1972 ,تهاهد8). 

-١‏ يعلق كليفورد ه. بلوك من وكالة التطوير العالمي على التجربة المائلة الخاصة بتكنولوجيا التعليم 
عن بعد والتي قامت بها الحكومة البريطانية "عن طريق استخدام التلفزيون والراديو والبريد والمهارة الإنتاجية 
لشبكة بي بي سي ومهارة التصميم التعليمي لمجموعة تكنولوجيا التعليم الرائعة والخبراء من أعضاء هيئة 
التدريس عن طريق كل ذلك زادت أعداد الطلاب في الجامعة البريطانية المفتوحة إلى ما يزيد عن 50 ألف 
طالب وبذلك أصبحت أكبر جامعة في بريطانيا وواحدة من أكبر جامعات العالم. كما يتمتع طلابها بمستوى 
ذهني مرتفع وبهذا أصبحت الشهادة التي يحصل عليها الطلاب من الجامعة المفتوحة لما قيمتها حتى في 
بريطانيا التي تولي المرتبة الاجتماعية اهتماما شديدا" (73 .م ,1981 جلءه81). 

*- يخبرنا بلوك أيضا عند مناقشته للتكنولوجيا والتغير أنه من المغري حقا التمعن في العالم الجديد 
الذي سوف نراه يتحقق في السنوات القليلة القادمة» إذ سوف تتوافر مكتبات بأكملها في حفنة من أقراص 
الفيديو وطلبة من جميع المراحل السنية يتعلمون داخل منازلبم عن طريق أجهزة الكمبيوتر الصغيرة المرتبطة 
من خلال التليفون بقواعد بيانات تعليمية واسعة والقدرة على الوصول عن طريق القمر الصناعي إلى عدد 
لا حدود له من المعلومات المتنوعة الموجودة على التلفزيون. لكنني أعتقد مثلما يعتقد معظم المساهمين بأن 
هذه التغيرات الجوهرية سوف تتحقق في أغلب الأحيان تدريجيا وبطريقة تطوربة وليس بطريقة مفاجئة وذلك 
لأن المؤسسات التعليمية ومن بداخلها سواء الطلاب أو المدرسين أو المديرين يحتاجون إلى وقت وخبرة وذلك 
كي تنصهر هذه الطرق الجديدة في أنماط سلوكهم الفردية والاجتماعية والاقتصادية" (72 .م ,1981 لهها8). 
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وجهة نظر الكاتب 
يضم باقي هذا المقال معظم التعريفات السابقة في مجموعة معاصرة والتي يمكن مناقشتها بواسطة 
أعضاء المهنة ومن أجل ذلك يقدم الكاتب تعريف مقترح خاص به بالإضافة إلى شرح لكل تعريف تقني. 


التكنولوجيا 

التعريف 

هي التطبيق ذو التأثير الكلي والمتناسق المنظومي مندم66ةز5 والنظامي هذاهدم 56ر8 لنظريات العلوم 
السلوكية والطبيعية والمعرفة الأخرى وذلك حل المشكلات. 

التحليل 

يجب فهم المصطلحات الهامة في التعريف كالآني : 

-١‏ "التطبيق ذو التأثير الكلي التطبيق المنظومي +نده:5:5 " هذا المصطلح تم وضعه لأنه مساير لفكرة 
النظام وهي أن جميع الأشياء لها تأثير على وتتأثر بالأشياء الأخرى الموجودة في بيثتها. يتعين عدم إغفال 
تأثير هذا التفاعل عند وضع أي نظام إذا أردنا أن يكون فاعلا ومتميزا ومرتبطا بالبدف الذي أنشئ من أجله. 

"- "التطبيق المتناسق" التطبيق النظامي 815]6:08016 تضمن التعريف هذا المصطلح لأنه من السهل 
إغفال أو ترك العديد من الأشياء المتغايرة البامة الخارجة عن إرادتنا وذلك في الأنظمة المعقدة مثل التعلم. 

- "التطبيق" هو ترجمة وتحويل المعارف العلمية وغيرها إلى تصميم نظام استراتيجي وتقئي لحل 
المشكلة. وبهذا نجد أن الاستراتيجيات (وهي تصميمات للقيام بفعل معين) والأساليب الفنية (وهي الوسائل 
العملية أو المقررة لإنجاز شئ ما) هي الوحدات الأولية للتقنية. أو بعبارة أخرى فإن الاستراتيجيات المنتقاة 
لحل مشكلة ما تتماشى مع التصميم الخاص بالعمل بينما التكتيكات الخاصة بعمل استراتيجية تناظر تلك 
التقنيات. 

ولدعم التعريف الخاص للكاتب يجب وضع هذه النقاط في الاعتبار: 

-١‏ التكنولوجيا مطلقة القيمة إذ أن الاستخدام الأمثل والسىء لما يعتمد على قيم الذين 
يستخدمونها. 

- من الممكن أن ينتج عن تطبيق الحلول التقنية في مشكلة معينة مشاكل أخرى قد تكون أكثر خطورة 
من المشكلة الأصلية. 

“- يجب انتقاء تطبيقات الحلول التكنولوجية أو استمرارها فقط في حالة التأكد من أن النتائج المرجوة 
تفوق النتائج السيئة. 
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4- إن الخوف والتردد من استخدام التكنولوجيا المتقدمة هو في حقيقة الأمر خوف من النتائج ا مجهولة. 
وإذا أردنا من الأفراد مساندة تطبيق التكنولوجيا المناسبة يجب عليهم عندئذ المرور بمراحل الادراك والاهتمام 
والمحاولة والتشمين وذلك قبل الموافقة أو الاختيار (100 .م ,1971 ,؟عكلقتمءمطة :ع سعوه2). 


تكنو لوجيا التعليم 

التعريف 

التطبيق ذو التأثير الكلي "المنظومي عنسهادلزة" والمتناسق "النظامى مذلهسه)ر5" للاستراتيجيات 
والأساليب المأخوذة من نظريات العلوم السلوكية والطبيعية والمعارف الأخرى لحلول المشكلات التعليمية. 

التحليل 

تتضمن الاهتمامات بشأن التعريف الخاص بتكنولوجيا التعليم: 

-١‏ يمكن تقسيم تكنولوجيا التعليم إلى تكنولوجيات أخرى أصغرء فعلى سبيل المثال يوجد تصميم 
الرسائل ونقل الرسائل وتقييم تأثير الرسائل كأجزاء فرعية من تكنولوجيا التعليم. لكي يتم الاتصال يصورة 
فعالة يجب توضيح التكنولوجيا التي تم على أساسها التوسيع أو الحد. 

1- يمكن اعتبار تكنولوجيا التعليم كجزء من تكنولوجيات أخرى أكبر وهي تكنولوجيا التربية بمعنى 
أن تكنولوجيا التربية هي اتحاد مكون من تكنولوجيات التعليم والتعلم والتطوير والإدارة. ويالمكل يمكن 
لتكنولوجيا التربية الاندماج بتكنولوجيات أخرى لتكوين تكنولوجيا أكبر. 

"1 العديد من الاستراتيجيات والأساليب الفنية الخاصة بتقنية بعينها من الممكن أن تكون وثيقة الصلة 
بتقنيات أخرى. 

- يجب على أعضاء المهنة أن يعملوا على تأكيد فكرة أن انتقاء التكنولوجيا يعتمد على كل من 
البدف والقيم. ويلاحظ أن بعض الاستراتيجيات والأساليب الفنية تفوق غيرها ويجب اختيارها على هذا 
الأساس. 


تكنولوجيا التربية 
التعريف 
أصعب ما يمكن تعريفه هو "تكنولوجيا التربية' ضع بعين الاعتبار ما يلي : اتحاد من تكنولوجيات 
التعليم والتعلم والتطوير والإدارة بالإضافة إلى تكنولوجيات أخرى يتم تطبيقها لحل المشكلات التربوية. 
التحليل 


بعض النقاط التي يجب أن توضع بعين الاعتبار في هذا التعريف : 
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-١‏ تبقى "التكنولوجيا" هي الفكرة الأم والمرجع لكل من تكنولوجيا التعليم وتكنولوجيا التربية. 
المرجع الآخر هو "التربية" ولقد قام جون ديوي في عام 1117م بتعريف التربية على أساس أنها: "العمل 
الخاص بتوفير الشروط التي تضمن النمو أو تغطية الاحتياجات الحياتية الملائمة بصرف النظر عن السن” 
(ص .)38١‏ 

- هناك آخرون يقومون بالفصل بين التعليم والتدريب. "عندما يكون المقصود هو تثبيت المهارات 
والعادات والاتجاهات والمعتقدات تسمى هذه العملية التدريب وفي مقابل ذلك عندما يكون الملقصود هو 
زيادة قدرة وميل الطالب لتوظيف الحكم النقدي البناء إن هذه العملية تسمى التعليم" (23 .م ,1965 ,طاند:8). 

7- عرف جود التعليم (في نطاق عملية التدريس) على أنه "القيام يتوفير النشاطات والمواد والإرشاد 
اللازمين لتسهيل عملية التعلم سواء في مواقف رسمية أو غير رسمية” (552 ,م ,1959 ,6004). 


من أين المنطلق؟ 

إن إدماج هذه المعاني الخاصة بالتربية والتعليم داخل تكنولوجيا التعليم والتربية تجعل المرء مبهورا 
ومتواضعا لكونه مشتركا في تطوير التقنية المساندة لواحدة من الممكن اعتبارها أعظم اختراعات الإنسان. 
بصرف النظر عن مدى التوضيح أو الاضطراب الذي تسببه هذه المجموعة من التفسيرات لتقنية التعليم 
للأمور فإنه من المأمون أن نفترض أن الوقت سيمضي قبل أن تقبل معاني محددة في هذا المجال ومن المأمون 
أيضا الافتراض بأن المعلمين سوف يستمرون في مناقشة مشكلات التعريف. ولاشك أن العديد من الجهودات 
سوف تكون على مستوى دراسة اليونسكو التي توصلت إلى أنه سواء أطلق عليه مشروع تكنولوجيا التعليم 
أو تكنولوجيا التربية فإن هذا يعتمد على الحجم والمدة. حيث أن مشاريع تكنولوجيا التربية كبيرة وتستمر 
لفترات طويلة بينما مشاريع تكنولوجيا التعليم تتطلب وقتا أقل لإنجازها (1971 ,6فنععدهة©). وهذا لن,يفيد 
الباحثين في التوصل الى إجايات شافية. لكن لحسن حظ عدد كبير من المفكرين ينضم باستمرار إلى عملية 
الاشتراك في التعريف يمكن توقع وجود عملية تنقيح مستمرة للمعاني الخاصة بتكنولوجيا التعليم. 

عند دراسة المعاني المقدمة هنا بالإضافة إلى شرح الكاتب نجد اختلافات وتشابهات. وإذا نظرنا إلى 
الموضوع من زاوية أقرب نجد أن التعريف يعتمد على المشروع الذي يتم التركيز عليه أو النقطة التي يتم 
مناقشتها الآن. لذا فإنه لاشك أن البعض سوف يقوم بتعميم الكثير من هذه المعاني بسهولة. وعلى الرغم من 
ذلك يوجد بينها العديد من المعاني المختلفة عن بعضها البعض. وهذا قد ينير الطريق نحو القضايا الكبرى التي 
تحتاج إلى حسم. على أية حال فإن هذا العدد من التأملات يوضح أن هناك حالة من الحماس داخل هذه 
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المهنة وأصحاب نظريات التغير يؤكدون أن حالة الحماس هي الوقت المناسب لذوي العقول الواسعة الأفق 
والمجهزة لخوض هذا المجال. 


المراجع 
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0109-10 

انتآ بجورناء11 عرولا بجع[ مم تافعسسل8 أه بمقدمتء 21 .(1959) (. 24) .7 .© .0000 

أقدمتاهعدل8 :1<0 ,مماعمتطاكة/لآ .ممتاأعتاك .مز 1ه غمعمععممدك8 عط لمد بيعهامصطعءة؟ .(1970) .2 طعتمزو1] 
.لاع هامصطءء 1 مصة كصمن)مء تصن سصرم© . 

.1070 عك تعممةآ] ليولا بسعاظ .(.لع 200) ممغوعسل8 عتاطبط غه ممتاوواكتستتصلخ .(1969) .1 .5 بطع تعمعمي]1 
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0 تستصسلءة اممطءع5 6ه ممأغواعمددم ممع ترعدهم :0 ,ماع مت طكة/11 
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تسمقطعءان/! .0 صا .لواعزعه5 لمعتعهامصطءء"1 مذ وجو ء5ة أدبرآ مضه ككعمتممهآط 2ه اتنوعيظ .(1983) .2 .لآ بدمصسزة 
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.(1 .1ه/ا) بومامصطءة؟ لصم ء كما 2ه موتاقب[ة89 حم :عمتصموع.آ عمجم 10 .(1971) .(.80) .6 ,5 بمم ك1 
ع 8201 .1 1 عرولا بوعل 


الفصل الثاني 


تاويخ موجز للتطوير التعليمي 


شارون أي شروك 
قسم ا مناهج والتدريسء جامعة جنوب ألينوي 
كاريونديل» ألينوى 


قبل أن يبدأ الفرد كتابة أو قراءة تاريخ التطوير التعليمي» يبدو من المفيد وضع عدد من النقاط في الاعتبار. 
أولاء إن تاريخ التطوير التعليمي ليس مشل تاريخ الآلة البخارية أو تاريخ الحاسوب. والسبب هو غياب 
الإجماع أو الاتفاق حول تعريف التطوير التعليمي» فالبعض يستخدم مصطلحي التطوير التعليمي 
وتقنية التعليم بطريقة تبادلية. آخرون يستخدمون مصطلحي التطوير التعليمي والتصميم التعليمي بطريقة 
تبادلية. السبب الثاني هو أنه حتى إذا ميز البعض بين هذه المصطلحات»: سيكون من الصعب عليهم أن 
يجادلوا بأن تلك المفاهيم التي يشيرون إليها لبا علاقة بتاريخ التطوير التعليمي. وبعبارة أخرى؛ بدلا من 
تطور متتابع ويأحداث موثقة جيداء نجد أن تاريخ التطوير التعليمي عيارة عن قصة لأفكار متدرجة 
ومتداخلة التأثير» حدثت على مدى عقود عديدة. كما أن العديد من هذه الأفكار المؤلفة تعزى نظاما لمصادر 
عديدة ومختلفة» ولا تزال العديد من هذه الأفكار تتداخل مع مفاهيم وإجراءات لا تعد ضمن إجراءات 
التطوير التعليمي. 

يركز هذا الفصل على تاريخ التطهير التعليمي بدلا من الوسائل التعليمية أو التصميم التعليمي. وعلى 
أية حال» بسبب غموض المفهوم وطبيعة جذوره المتبايئة» فإن هذا الفصل يعكس بالضرورة أحكاما مبنية 
على خبرة الكاتب. وهذا يعني وجود طرق أخرى لوصف تاريخ التطوير التعليمي لا تقل صحة عن الطريقة 
المتبعة هنا. 

يبدأ هذا الفصل بتعريف التطوير التعليمي أولا؛ ثم تتناول الأجزاء الأخرى تاريخ التطوير التعليمي 
حسب العقود الزمنية؛ بدءا بالسنوات ما قبل العشرينيات الميلادية من القرن العشرين. وحيث أن هذا الفصل 
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يعالج تاريخ أفكار بالدرجة الأولى بدلا من تاريخ أحداث» فإن تقسيم هذا التاريخ على هيئة عقود زمنية» 
سيبدو أحيانا تقسيما عشوائيا. 

إن من الصعوبة بمكان توثيق الأفكار تاريخيا بدقة, لأن هذه الأفكار تنبئق من أفكار ماضية وتنتقل إلى 
عقود تالية بوصفها نتائج لتلك الأفكار. ومن المؤمل أن استخدام العقود الزمنية سوف يوفر جسرا معرفيا 
يمكن القارئ من ربط الأحداث الرئيسة في تطور التطوير التعليمي. 


التطوير التعليمي: تعريف 

إذا ئما يتكون فصل التاريخ هذا؟ التعريف الإجرائي للتطوير التعليمي في هذا الفصل أنه أسلوب نظم 
ذاتي التصحيح ينشد تطبيق المبادئ المشتقة علميا في التخطيط والتصميم والتنفيذ والتقويم للتعليم 
الفعّال والكفء. ويلائم هذا التعريف هدف هذا الفصل لأنه تعريف عام لا يمحدد خطوات معينة في 
عملية التطوير التعليمي. إن الطريقة التي تحدد فيها خطوات هذه العملية تختلف من موذج إلى آخر 
(1980 ,دهكلده0 ع 5«عوسم)ء وهذا الفصل ليس تاريخا لأي نموذج من نماذج التطوير التعليمي. إن 
التعريف يتضمن التصميم التعليمي» ولكنه لا ينطوي على أي إشارة صريحة للوسائل التعليمية؛ مع أن 
مهنبي الوسائل أدوا دورا مهما في تاريخ التطوير التعليمي ؛ وستتضمن الأجزاء التالية إشارات متكررة لمجال 
الوسائل التعليمية. 


قبل العشرينيات الميلادية: ولادة قاعدة إمبريقية للتربية 

إن أحد الأفكار الجوهرية التي تدعم التطوير التعليمي هي فكرة التصميم التعليمي» وهي الفكرة التي 
تقول بأن المبادئ المبنية على التجريب يمكن تطبيقها لتوليد تعليم فعال يمكن التنبؤ به. وفي الماضي غير البعيد 
جداء كان تصور تدريب الملكات مسيطرا على التعليم على الرغم من صعوية تخيل ذلك الآن: كان يعتقد 
بأن العقل يتكون من عدة ملكات يحاجة إلى تمرين» وأن دراسة مجالات علمية معينة يحسن الأداء الذهني 
بالطريقة نفسها التي تحسن فيها ألعاب الجمباز وظيفة العضلات. وقد وجّهت المدارس بما يتلاءم وهذه 
التقاليد التطبيقية دون أن تعبأ بالتحليل النظامي للمخرجات. لقد حدث التحول الأيدلوجي الكبير مع بزوغ 
الاستقصاء العلمي في التعلم الإنساني والحيواني. 

وبينما يمكن الإشارة هنا إلى العديد من المساهمات المهمة في تحويل المفهوم الشامل للتعليم» إلا أن 
عمل ثورندايك (عان4م:100 ..1 .8) في جامعة كولومبيا رما كان الأكثر تأثيرا (1968 #هلتاعدة :1973 معمطله8) 
وخصوصا تأثيره البارز على جال التطوير التعليمي. وبينما لا تبدو تفاصيل نظريات ثورندايك مؤثرة في 
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التصميم التعليمي حالياء فإن ما يدعى "الصورة الكبيرة" لما كان يحاول إنجازه سبق العديد من مقاصد 
التطوير التعليمي. 

وبالإضافة إلى أهمية ثورندايك كشخصية مبكرة في جهود تأسيس قاعدة معرفية للتعلم الإنساني» 
هناك نقطتان تستحقان الإشارة إليهما على وجه الخصوص. أولاء خلال مهتته الطويلة» تحول ثورندايك من 
الاهتمام الضيق باكتشاف قوانين التعلم إلى الاهتمام بالبندسة الاجتماعية» وهي فكرة أن التعليم ينبغي أن 
يسعى لتحقيق أهداف محددة مسبقا ومفيدة اجتماعيا. ثانيا: كان ثورندايك مؤيدا قويا للقياس التربوي الذي 
كان أداة للبحث ثم أصبح مجالا لوحده ومهما في الوقت نفسه في تأسيس التربية كعلم (1974 ,عءاءءطاءم5). 
ليس صعبا إذاء أن نلاحظ في هذه الأفكار التحول الجوهري في التفكير حول التربية آنذاك؛ الذي جعل من 
الممكن في النهاية تطوير مفهوم التطوير التعليمي. 


العشرينيات الميلادية: الأهداف 

شهد العقد الثالث من القرن العشرين أفكارا عديدة جوهرية نجال التطوير التعليمي. أكثر هذه الأفكار 
بروزاء كانت الأهداف التربوية وتفريد التعليم. كذلك ظهرت في هذا العقد جذور لأفكار لم تُدرّس بتعمق 
إلا بعد عقود من الزمن. 

طبقا لبيكر (1973 ,©!88): عجل شيوع شعار التشبيه المجازي "للعقل بالعضلة"؛ قبول الحركة النفعية” 
أو حركة الكفاءة الاجتماعية التي أيدها فرانكلين بوبيت (1918 ,4]ذا6ه8 «ذللده:) الذي اعتقد بأن على 
المدارس أن توفر خبرات تتعلق تحديدا بالنشاطات التي يطلبها امجتمع من مواطنيه. إضافة إلى ذلك» اعتقد 
بوبيت أن أهداف المدرسة يمكن اشتقاقها من التحليل الموضوعي للمهام الضرورية للمعيشة الناجحة. 

ليس صعبا أن نلاحظ هنا جذور تحليل الوظيفة وتحليل المهمة» ونعني بها فكرة تحليل مهارة 
معقدة إلى مكوناتها من المهارات الفرعية. وأكثر وضوحا من ذلك كان الموافقة والتأكيد على أهمية الربط 
بين المخرجات والتعليم» أي تحديد المخرجات المرغوبة ثم تخطيط الخبرات التي تيسر تحصيل تلك 
المخرجات. 0 

لقد ترجم آخرون الأفكار التي وضعها بوبيت وثورندايك وغيرهما إلى منهج وتعليم حقيقي من 
خلال تطبيق مقاصد التعلم الموجّه بالأهداف. لقد كانت تلك الأفكار هي "خطط" تفريد التعليم المشهورة 
التي بدأت في أواخر الفترة من 1517م إلى 1514م ولكنها تحققت وأصبحت شعبية في العشرينيات الميلادية. 
ويبدو أن أول تلك الخنطط كانت خطة ماري وارد (4:ة/ا 090ة84) وفريدريك بيرك عه عفعله:©) في 


* مذهب النفعة الذي يقول بأن الأعمال تكون صالحة إذا كانت نافعة» وأن تحقيق الخير لأكبر عدد من الناس يجب أن يكوند هدف 
السلوك البشري (الموردء ١191م‏ ص .)03١7١‏ المترجم . 
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مدرسة سان فرانسيسكو الإعدادية الحكومية. أبرز ملامح هذه المدرسة كان اعتمادها على مواد التعليم 
الذاتية التي سمحت للمتعلمين التقدم في تعلمهم حسب قدراتهم مع تدخل محدود من قبل المعلم. لكن هذه 
الحاولة أجهضت بوساطة محكمة كاليفورنيا التي حكمت بأن مجلس إدارة التربية في الولاية هو الوحيد الذي 
يمكن أن ينشر مواد تعليمية مطبوعة (1968 ,526016). على أية حالء قام إثنان من مساعدي بيرك هما 
كارلتون وشبيرن (معتداططاكة/1 ./78 دماء1ع0) وهيلين باركهيرست (اومتاطاعة2 1) خططا للتعليم الذاتي 
كانت أفضل وأكثر تفصيلا. 

لقد ابتكر واشبيرت خطة وينيتكا (هكلاءههة/18) عندما كان مديرا لمدارس وينتكا الحكومية في ولاية 
الينوي. وقد مكنت هذه الخطة ليس فقط استخدام كتب للتعليم الذاتي. والتقدم الذاتي في الدراسة 
والتصحيح الذاتي» وإنما تضمنت أيضا اختيارات تحديد المستوى واختبارات ذاتية يمكن للطلاب استخدامها 
لتقرير فيما إذا كانوا مستعدين للاختبار من قبل المعلم .ولا يمكن للطالب أن يبدأ مهام جديدة إلا بعد أداء 
مرضي للاختبار الذي يقدمه المعلم (1968 تعلناعدة). 

كما طوّرت خطة دالتون (20ا5 08100) بالأصل من قبل باركهيرست لاستخدامها بوساطة الطلاب 
المقعدين في مدرسة غير متدرجة. وفيما بعد استخدمت خطة دالتون بولاية ماسشوتس ومدينة نيويورك 
(1968 ,526165 :1975 :116). وقد ركزت الخطة على ما نسميه اليوم "التعليم بوساطة التعاقد" » فبعد 
موافقة الطلاب على العقود مع المعلم » كانوا أحرارا في إنجازها حسب سرعة سيرهم في التعلم» ولا يسمح 
بأي عقود جديدة إلا بعد إتمام مرضي للعقد الحالي. 

لقد تضمنت خطتا وينيتكا ودالتون ليس فقط مخرجات التعلم امحددة مسبقا والتقدم الذاتي في دراسة 
المواد الدراسية» وإئما إتقان التعلم أيضا. . ومن بين تلك المفاهيم كان مفهوم الأهداف المحددة مسبقا التي 
حملت بذور التطور في المستقبل. . أما المفاهيم الأخرى فيمكن اعتبارها نواتج منطقية لبذه الفكرة اللافتة 
للنظر. لقد مكّنت عملية تحديد الأهداف وقياسها من تطبيق مفهوم التعلم من أجل الاتقان. وحالما تحدد 
المخرجات المقصودة بوضوح ثم يتم تقديرهاء تصبح الحاجة واضحة للدراسة الذاتية وأشكال أخرى من 
التعليم الفردي عندما يتم الكشف عن الفروق الفردية في تحقيق الأهداف. ليس مفاجئا إذاء أن التطوير 
التعليمي في أساسه المعتمد على الأهداف قد ربط دوما وبقوة بتأييد التعليم الفردي والتعلم من أجل الإتقان. 
إضافة إلى توفير دفعة ة لمفاهيم الأهداف والتعلم الفردي والتعلم للإتقان (1987 ,:8©56)؛ وفرت هذه الختطط 
دليلا على وجود خيار بديل للمنحنى الاعتدالي لتحصيل الطلاب المتبع في التعليم التقليدي. ولأن هذه 
الخطط تضمنت تعليما ذاتيا مكثفا مقارنة بالتعليم الموجّه بوساطة المعلم» فقد جعلت الخبرة بهذه الخطط 
الحاجة واضحة لمواد تعليمية مصممة بعناية فائقة. لذلك وفرت خطط التعلم الفردي في العشرينيات الميلادية 
أساسا منطقيا لاستمرار تطوير التعليم الذي يصمم مقابل التعليم التقليدي. 


تاريخ موجز للتطوير التعليمي 15 
الثلاثينيات الميلادية: الأهداف السلوكية والتقويم التكويني 

تباطئ التقدم نحو ابتكار النظم التعليمية خلال الثلاثينيات الميلادية (1987 ,7عواعظ8 :1973 ,تععله8) » 
وذلك يعود لسببين هما: الكساد العظيم وتراجع الحركة التقدمية في التربية. لقد أدى الكساد الاقتصادي إلى 
تناقص تمويل البحوث والتجارب التربوية» وقد كان موقف التقدميين المؤيد للنشاطات التي يطورها الطلاب 
بأنفسهم » والإفراط في هذا الموقف سببا في مناخ تربوي غير ودي تجاه المخرجات التعليمية المحددة مسبقا. 

على أية حال: بدأ رالف تايلور (590107 طملة8) خلال الثلاثينيات الميلادية العمل الذي جعل منه 
شخصية مشهورة؛ وهو عمل عندما نتأمل تاريخه نجد إنه نادى إلى دعم تطوير مفهوم التطوير التعليمي. ففي 
العام “1977م بدأت دراسة الثماني سنوات من جامعة ولاية أوهايو عندما كان تايلر عضوا في مكتب 
البحث التربوي. وطبقا لجوبا ولنكولن (1989 ,#اهههذنآ » 53ا6©): صمّمت الدراسة المذكورة استجابة 
لضغوط ما بعد الحرب بهدف تنقيح المناهج الشائعة آنذاك في المرحلة الثانوية» وهي مناهج تعد الطلبة 
للدراسة الجامعية لمقابلة حاجات الأعداد المتزايدة من الطلبة الذين كانوا في سنوات ماضية لا يدرسون أكثر 
من المرحلة الابتدائية. وقد هدفت هذه الدراسة إلى تقرير ما إذا كان اختيار الطلاب لمناهج بديلة في المدرسة 
الثانوية يعني قدرتهم على النجاح في الكلية. دراسة الثماني سنوات المطولة هذه كانت متطلبا على الطلاب 
لإكمال برامج الدراسة في المدرسة الثانوية والكلية. وقد طوّرت (7”0) مدرسة ثانوية حكومية وخاصة مناهج 
بديلة كجزء من الدراسة البحثية المذكورة» وقد عيّن تايلر للعمل في هذه الدراسة لأنه كان يعمل آنذاك مع 
أعضاء هيئة التدريس في جامعة ولاية أوهايو على تطوير اختبارات لمخرجات التعلم المقصودة وهي ما 
أسماها تايلر بالأهداف (1989 ,مامعماآ بغ دطب9). 

إن دراسة الثماني سنوات تعد علامة بارزة في تاريخ التطوير التعليمي لسيبين هما: الأول» أن 
الدراسة ساعدت على تنقيح إججراءات كتابة الأهداف التعليمية: كما أكدت على أن الأهداف 
يمكن توضيحها إذا كتبت في ضوء سلوك الطلاب» ولذا استمر المصطلح الحالي وهو الأهداف السلوكية 
(1987 ,8565 ). ثانياء كان من الضروري خلال دراسة الثماني سنوات التأكيد على أن المناهج البديلة نفذت 
كما خطط لبا. لذلك فإن الأهداف وتقديرها استخدما لتنقيح المناهج الجديدة حتى أنتجت المستوى المناسب 
من التحصيل (28 .7 ,1987 ,1.136019ئ4ةطنا©). وعلى الرغم من أن مصطلح التقويم التكويني لم يعرف يهذا 
الاسم لمدة خمس وثلاثون سنة» إلا أن مطوري التعليم يعرّفون عملية التنقيح بأنها تقويم تكويني. ومن 
الواضح أن تايلر فهم جيدا الطبيعة الدائرية للتقويم ضمن عملية ابتكار تعليم مصمم لإنتاج مخرجات محددة 
(1981 ,6طسرةت). لهذاء وعلى الرغم من إغفالبما على مدى عقودء أصبح هناك جانبين محددين بوضوح 
في التطوير التعليمي هما الأهداف السلوكية والتقويم التكويني. 


7 انجال: تاريخ ونظرة عامة 


الأربعينيات الميلادية :الوسائل التعليمية والبحث والتطوير 

خلقت الحرب العالمية الثانية مشكلة تعليمية هائلة : آلاف ينبغي تدريبهم بسرعة لأداء آلاف من المهام 
الحاسمة لنجاتهم شخصيا وللجهود الحربية. لقد كان للاستجابة لبذه المشكلة التعليمية تأثير بعيد المدى على 
تطور التطوير التعليمي (1968 ,165ناءة5 :1982 ,و85 ب م0156). لقد تمثل جزء من استجابة الحكومة لهذه 
الحاجة الملحة من خلال إنتاج وتوزيع آلاف من أفلام الددريب ووسائط تعلم أخرى. وطبقا لستلر 
(526016)» أنتج قسم المعينات المرئية للتدريب الحربي في وزارة التربية الأمريكية لوحده (4017) فيلما 
و(417) فيلما ثابتا و(401) دليل تعليمي في الفترة من يناير ١195م‏ عندما تم تأسيسه وحتى مايو 1948م. 
كذلك أنتجت وكالات أخرى تابعة للخدمات المسلحة مواد أخرى» كما اشتريت أجهزة عرض الأقلام 
المتحركة مم وأجهزة عرض الأفلام الثابتة ووزعت بالآلاف خلال تلك السنوات. كما استخدمت الصور 
الثابتة والتسجيلات الصوتية وشفافيات العرض فوق الرأس والشرائح الفوتوغرافية (السلايدات) لأهداف 
تعليمية» كما استخدمت الاستراتيجيات الوسيطة لإنتاج برامج المحاكاة التعليمية. 

وبينما أشار ستلر (179 .8 ,1968 ,5368165) إلى أن "تقنية التعليم جاءت من خلال الحرب العالمية 
الثانية"» يعتقد آخرون منطقيا أن الوسائل التعليمية وليست تكتولوجيا التعليم هي التي جاءت برعاية الجهود 
الحربية. وعلى أية حال؛ لهذا التطور السريع للتعليم عبر الوسائط أثر يدون شك في تطور التطوير التعليمي 
بطرق متنوعة. أولاء ساعدت الأولويات والصرف الذي منح للتعليم في ذلك الوقت على التجريب 
والابتكار »فقد كان العديد من الأشخاص الذين استأجروا من قبل العسكريين للعمل في التدريب إثناء 
الخرب كانوا من الياحثين المتميزين (1973 ,رعكلة8 :1987 ,أونع8) » وأصبح التدريب العسكري مثالا لما يمكن 
أن تنجزه جهود البحث بشكل جيد. إضافة إلى ذلك» استمرت جهود البحث والتطوير بعد الحرب متحولة 
تدريجيا من القطاع العسكري إلى المفاهيم المبكرة في النظام التعليمي. 

وبنظرة أكثر تركيزا يمكن أن نتبين تطورا آخر مهما جاء في مجمله نتيجة التوظيف المكثف للتعليم 
عبر الوسائط. هذا التطور هو بروز دور اختصاصي تكنولوجيا التعليم. وقد ظهر هذا الدور أثناء عملية 
إنتاج أفلام التدريب كدور متميز عن دور خبير الموضوع الدراسي والخبير الفني في صناعة الأفلام 
(1968 ,هاناءة5). إن الحاجة للمهني الذي يمكن أن يسهم بخبرته التربوية معرفة خبير الموضوع الدراسي 
والخبرة الفنية للمنتجين» كانت واضحة من قبل موظفي القطاع العسكري المسؤولين عن إنتاج التعليم 
الفعال عبر الوسائط. لقد أمكن تصور فريق التطوير التعليمي الأساس الذي يتكون من خبير التصميم وخبير 
الموضوع الدراسي وخبير الإنتاج» كما أن الدعوة إلى مهنيين ذوي إعداد رسمي في دور المصمم الجديد هذا 
كانت تتزايد. ولبذاء وفرت هذه الخبرة دفعة مهمة لنمو مجال جديد. 


تاريخ موجز للتطوير التعليمي 51 
الخمسينيات الميلادية: التعليم المبرمج وتحليل المهمة 
خلال الخمسينيات الميلادية نقحت وانتشرت العديد من الأفكار التي ظهرت من قبل. أولاء من 
بين هذه الأقكار ذات الأهمية البالغة للتطوير التعليمي كان التعليم المبرمج. إضافة إلى ذلك نمت 
العمليات التحليلية ذات الأهمية للتصميم التعليمي بشكل أكثر تطورا خلال هذا العقد. يؤرخ مورجان 
(2.13 ,1978 ,ققع:840) أصل تقنية التربية بدءا من عمل بي أف سكنر (6ههف!5 .5 .8) وآخرون في مجال 
التعليم المبرمج. ويينما اخترع سيدني برسي (لووعع< ..آ بإه514) آلة للاختيارات وجربها مبكرا في العام 
6م (1987 بعواعظ :1982 ,وعد به معوا0), إلا أن التأثير الكبير جاء نتيجة توسع سكنر في نظرية التعزين 
وتأييده لتطبيقها في التعلم وهو ما أسس حركة التعلم المبرمج. لقد أدت أيحاث سكنر في التعلم الاشتراطي 
وتعليم الحيوانات إلى اقتراحه أن التعلم الإنساني يمكن أن يدعم من خلال التحكم الواعي بالتعزيز من أجل 
تحفيق السلوك المرغوب (1953 ,66هه4ا5). لذاء تميز التعليم المبرمج يتحديد واضح للأهداف السلوكية 
وإطارات صغيرة من التعلم والتقدم الذاتي» والاستجابة النشطة من المتعلم للأسئلة المدرجة في آخر كل إطار 
من إطارات البرنامج» وتغذية راجعة فورية بالنسبة لصحة الاستجابة. باختصارء كانت الوحدة التعليمية 
المبريجة نظاما تعليميا مصغرا بحق (1970 ,طاءنصاء8). 
وبرغم أن الإثارة المبكرة التي أحاطت بالتعلم المبرمج خلال الخنمسينيات الميلادية لم تعمر طويلا لما 
بعد الستينيات الميلادية» إلا انه ليس من الصعب أن نلاحظ كيف كانت مضامين التعليم المبرمج ذات قوة 
كبيرة لمجال التطوير التعليمي. لقد ساعد التعليم المبرمج على تحوبل التركيز التربوي إلى سلوك المتعلم 
بعيدا عن الاهتمامات البسيطة المتعلقة بالعملية أو يسلوك المعلم. وقد أعادت الحركة التأكيد على جدوى 
التعلم للإتقان والتقدم الذاتي للمتعلم» كما بينت الحاجة إلى مواد مصممة بعناية. وكما أشار هاينك 
(1970 بكاءنصفعاة)؛ وأولسن وباس (1982 ,دكة8 يت 01565)» مهد التعليم المبرمج الأساس للتحقق من أن 
طرق التعليم المبرمج يمكن تطبيقها بوسائل أخرى غير المواد المطبوعة» وعلى نطاق واسع جدا لإنتتاج 
نظم تعليمية على مستوى شامل. لقد جذبت الحركة مهنيين جدد وجهات نظر جديدة إلى مجال التربية 
(1978 ,تهع:340): وهؤلاء هم الأشخاص والأفكار التي وضعت أسس النظم التعليمية في العقد التالي. 
وفي الوقت الذي بدأ يتزايد فيه الاعتراف بقيمة التعليم المصمم جيدا والموجّه بالمخرجات» حدث 
تقدم في الإجراءات التحليلية التي تحتل أهمية كبيرة في إنتاج مثل هذا النوع من التعليم. ققد استخدم 
مصطلح تحليل المهمة أولا بوساطة موظفي القوة الجوية في بداية الخمسينيات الميلادية لتعني الإجراءات 
المطلوبة لتوقع متطلبات الوظيفة للأجهزة الجديدة في مرحلة الإنتاج (1962 ,801016): إن العمل الذي بدأ 
خلال الحرب العالمية الثانية والمتعلق بملاحظة السلوك الإنساني وتحليله» استمرت متابعته خلال الخمسينيات 
الميلادية. وكان أكثر الأعمال الجديرة بالملاحظة ماقام به فلاناجان (1954 ,مدعدمة81) ؛ المتعلق بأسلوب 
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الحدث العرضي الحاسم» وتلك التي قدمها روبرت ميلر (1977م) الذي طور إجراءات تفصيلية لتحليل 
المهمة في التطبيقات العسكرية على وجه الخصوصص. إن أية مناقشة للتطورات في تحليل التصميم التعليمي لن 
يكون مكتملا دون ملاحظة أنه في العام 1507م أصدر بنيامين بلوم (دهه81 منسهزند»8) وزملاءه المؤلفون 
كتابهم "تصنيف الأهداف التربوية" في المجال المعرفي. هذا التصنيف الذي ظهر أصلا لدعم التقويم المعرفي 
يثبت أنه قيم للغاية في تحديد وتحليل المخرجات التعليمية؛ وكذلك التصميم التعليمي لتحقيق تلك 
المخرجات. 


الستينيات الميلادية: تطوير النظم التعليمية 

لقد كانت الستيئيات الميلادية العقد المزدهر نجال التطوير التعليمي لدرجة أن الخطوط فقط لتلك الفثرة 
يمكن مناقشتها في حة تاريخية في هذا الفصل. على أية حالء» وكما بينت المناقشة السابقة» الديحت أغلب 
الأفكار في الستينيات الميلادية لتشكل مجالا للتطوير التعليمي الذي سمع به من قبل. ما كان ميزا في هذا 
الوقت؛ هو ربط مكونات تطوير النظم التعليمية والاعتراف بخصائصها المتعلقة بمفهوم النظام. وكان روبرت 
جلاسر (1962 ,65ودة! 2006:6) وروبرت جانييه (1962 ,6دهة6 4ه806) من أوائل الذين ناقشوا مفهوم 
النظم التعليمية. فقد وظف جلاسر مصطاح التطوير التعليمي وسمى مكوناته وفصلها ومثلها بشكل 
تخطيطي ؛ كما وصف بوضوح انعدام العلاقة بين البحوث النفسية في التعلم والتطبيق التربوي؛ والحاجة إلى 
مهنيين ينخرطون بنشاط في تطوير علم تكنولوجيا التعليم. قد تبدو هذه المناقشة غريبة الآن بسبب الإشارة 
إلى آلات التدريس والاعتماد الكبير على اللغة السلوكية عند وصف مكونات التدريس » لكنها بوضوح هي 
جوهر التطوير التعليمي كما نعرفه اليوم وكما كان موجودا آنذاك. وفي عام 1554م أصدر روبرت جانييه 
كتابه "شروط التعلم" الذي كان معلما بارزا توسع في تناول تحليل أهداف التعلم وربط فئات مختلفة من 
أهداف التعلم بالتصميمات التعليمية المناسبة. يعد التقويم والتغذية الراجعة خصائص جوهرية للنظم. 
ولذاء ليس من قبيل المفاجأة أن يصاحب فو مفهوم النظم التعليمية تنقيح في إجراءات التقويم خلال 
الستيئيات الميلادية. وقد أصبح واضحا أن طرق بناء الاختبار الموجودة التي أنتجت اختباراث معيارية 
(هادء1 4معمع,2 8 اهدمولم) كانت غير كافية لتقدير فاعلية النظم التعليمية» فهذه الاختبارات تعرّف أداء 
المعلم من خلال درجات الطلاب الآخرين الذين يأخذون الاختبار نفسه. ولأن النظم التعليمية كانت 
مصممة لتحقيق أهداف مسيقة التحديدء لذا تطلب تقويمها اختبارات يمكن تفسيرها في ضوء الكفايات 
المجددة مسبقا والمطلوب إتقانها. وفي هذا الصددء يعطي ريزر (1987 ,6615 الفضل لروبرت جلاسر كأول 
من استخدم مصطلح القياس نحكي المرجع (ا#عطصددده1! ممعمع ع2 دوضعا0) في إشارة إلى هذا النوع من 
الاختبارات. 


تاريخ موجز للتطوير التعليمي نا 
لقد بدأ تطوير هذه التكنولوجيا البديلة للاختبارات في الستينيات الميلادية ولا زال مستمرا في الوقت 
الحاضر. لقد كانت الستينيات الميلادية فترة مشهودة بالنسبة للدعم الذي حصل عليه التطوير التعليمي من 
الحكومة الفيدرالية. ففي أواخر الستينيات الميلادية كان القطاع العسكري يسرع في توظيف مفهوم تطوير 
النظم التعليمية في إجراءات التدريب القياسية (1982 ,855 ن# 01568). وفي القطاع المدني» حصل هذا المفهوم 
على التشجيع عندما صدر قانون التعليم الابتدائي والثانوي في العام 1170م؛ الذي أسهم في تأسيس )7١(‏ 
مختبرا للبحث والتطوير مدعمة من الحكومة الفيدرالية. وأصبحت العديد من هذه المختبرات مناصرة للتطور 
التعليمي. كما فوضت الحكومة الفيدرالية- من خلال القانون المذكور- أيضا تقويم العديد من المشاريع 
التربوية المدعمة فيدراليا. ويالرغم من أن العديد من تلك المختبرات لم يستمر خلال السبعينيات الميلادية » 
إلا أن تلك المختبرات والمشاريع الضخمة لتطوير المناهج التي دعمت بواسطة الحكومة الفيدرالية في 
الستيتيات الميلادية وفرت الرؤية للتطوير التعليمي» وشجعت التربويين على قبول فكرة أن التعليم 
يمكن تطويره بوساطة فرق من المهنيين من خارج المدارس نفسها. لقد كان مستوى الدعم الفيدرالي 
للتطوير التعليمي في ذلك الوقت بينا من خلال دعم وزارة التربية لمعاهد التطوير التعليمي التي مثلت 
محاولة واسعة النطاق لنشر إجراءات التطوير التعليمي بين معلمي المدارس العامة في الولايات المتحدة 
(1986 رعللسطءة). 
كذلك بدأ في الستيئيات الميلادية اتجاه آخر مهم أثر في تطور مفهوم التطوير التعليمي وذلك عندما بدأ 
بعض القادة من التربويين المهنيين الذين اعتبروا أنفسهم اختصاصيي وسائل في حشد التأييد بنشاط ملحوظ 
من أجل توسيع مجال التعليم السمعي البصري ليشمل المفهوم الأوسع للتطوير التعليمي والتكنولوجيا 
(1986 ,ع ااناطه5). وقد أصبح جيمس فن (نصاظ 005نهة) وأرثر لومزدين (عمنهةكصددة ساطاعة) وقادة آخرون 
من قسم التعليم السمعي البصري التابع لرابطة التربية الوطنية معبرين بقوة عن الحاجة إلى توسيع يجال 
التعليم السمعي البصري ليصبح أكثر من جرد مجال لإنتاج الوسائل. وبعبارة أخرى؛ توجيه التركيز على 
تصميم المحتوى التعليمي. وبينما كان العديد من المهنيين مؤيدين لبذا المفهوم الأوسع المتمحور حول مفهوم 
العملية؛ إلا أن عددا آخر من المهنيين في المجال لم يكونوا كذلك بل أن التوتر بين اختصاصبي الوسائل 
ومطوري التعليم لا يزال مستمرا إلى مدى معين في المجال حاليا. تاريخياء على أية حال» كان للاندماج بين 
مجال التعليم السمعي البصري وبين مؤيدي التطوير التعليمي تأثير قوي دون شك على حركة التطوير 
التعليمي. إن جذور العديد من مهنيي التطوير التعليمي وبرامج الدراسات العليا التي تخرجوا منها كانت في 
جال الوسائل التعليمية. وعلى أية حال» انتهى عقد الستينيات الميلادية بخطط لتغيير مسمى قسم التعليم 
السمعي البصري ليعكس بصورة أفضل الاتجاه الجديد مجال تطوير النظم التعليمية. 
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السبعينيات الميلادية: نماذج التطوير التعليمي والنضج 

كانت النشاطات في السبعينيات الميلادية امتدادا منطقيا للأفكار المقترحة التي مهدت الطريق في 
الستينيات الميلادية. لقد كان عقد السبعينيات الميلادية عقد الاندماج» فقد حصل التطوير التعليمي على عتاد 
المهنة عندما بدأ مهنيو المجال والممارسون يعرّفون ويضيفون بشكل متعمق العمليات التي أيدوهاء كما كان 
العقد الذي اكتشفت فيه وسجلت تشعبات التطوير التعليمي» وأخيرا كان عقد الألفة بين الممارسين وعملية 
التطوير التعليمي. 

إن إحدى السمات المميزة للسبعيتيات الميلادية كان التكاثر الملحوظ لنماذج التطوير التعليمي. وفي 
حلول عام ٠198م‏ حدد أندروز وجودسون (1980 ,0000508 4هة 5«هرلهف)؛ ستين نموذجا. وعلى أية 
حال؛ كشفت الخبرة في مجال التطوير التعليمي مشكلات في تلك النماذج» مما أدى إلى إدخال تعديلات مهمة 
ودائمة في النماذج الأولى. أحد أكثر هذه التعديلات أهمية؛ وهو إضافة تقدير الحاجات إلى مجموع الخطوات 
التي تكونت منها عملية التطوير التعليمي» فلم تعد نماذج التطوير التعليمي تيدأ ببساطة بعبارة الأهداف» 
وإنما بعمليات التحليل لتقرير ما ينبغي أن تكون عليه أهداف النظام التعليمي. وبموازاة هذا التطور الأكثر 
حنكة وتعقيداء بدأ الوعي بالأدوار المختلفة التي يمكن أن يطلب من المطور التعليمي القيام بها. لذلك؛ لجأ 
المجال إلى الأدبيات في مجال الاستشارة وعملاء التغيير لالحصول على معلومات تدعم هوه المتزايد في التعقيد. 
من هنا كانت بداية التفكير في القدرات الكامنة لعلم نفس الإدراك من أجل تحسين عملية التصميم التعليمي. 

وقد نمت برامج الدراسات العليا التي تركز على تصميم النظم التعليمية؛ كما أعيد تعريف الجمعيات 
المهنية الموجودة لتستوعب مجال النشاطات الجديدة. كذلك» أصبح قسم التعليم السمعي البصري في رابطة 
التربية الوطنية للأداء والتعليم. وبنهاية السبعينيات الميلادية» أسس قسم التطوير التعليمي في جمعية 
الاتصالات التربوية والتكنولوجيا مجلة التطوير التعليمي. 


الغمانينيات الميلادية: الحواسيب- الدقيقة وتقنية الأداء 
يصعب حاليا توثيق الدلالات التاريخية المهمة لعقد الثمانينيات الميلادية المتعلقة بالتطوير التعليمي» 
ولكن استعادة الأحداث التاريخية من منطلق الأفضلية فقط في السنوات الأخيرة سوف يكشف ما كان أكثر 
أهمية في ماضينا القريب جدا. من الصعب جدا أن نتخيل؛ على أية حال» أن عاملين سيتركان خارج التاريخ 
في المستقبل هما: بزوغ الحواسيب الدقيقة والتبني السريع لنظم التطوير التعليمي في قطاع الأعمال الأمريكي. 
لقد سيطرت تطبيقات الحاسوب الدقيق على كثير من أدبيات التصميم التعليمي» بينما لا يوجد سوى 
اتفاق محدود حول معنى هذه التقنية القوية مجال التطوير التعليمي» حيث تبدو الآراء حول هذه القضية بعيدة 
عن بعضها. ففي حين اعتبر البعض هذه التقنية المتطورة قريبة للتصميم التعليمي» ووسيلة مثالية للبحث في 


تاريخ موجز للتطوير التعليمي ونا 


التعلم الإنساني » يبدو آخرون وكأنهم راضون بتدمير كامل مجال التطوير التعليمي من أجل ايتكار التعليم 
المعتمد على الحاسوب. وعلى أية حال» يبدو واضحا أن الإمكانات التي جاءت بها الحواسيب الدقيقة قد 
عجلت باستفادة الجال من علم نفس الإدراك واستراتيجيات هندسة المعرفة» مما أدى إلى توسيع الأسس 
النظرية والتحليلية لمجال التطوير التعليمي. 

لقد شهدت الثمانينيات الميلادية نموا هائلا في توظيف التطوير التعليمي في قطاع الأعمال ووكالات 
أخرى غير مدرسية. وقد رعت هذه البيئات توسعا آخر لمفهوم النظم هو تقئية الأداء. إن تقنية الأداء تتضمن 
تقنية التعليم» ولكنها تتضمن أيضا تصميم حلول غير تعليمية لمشكلات الأداء الإنساني. وتماما مثلما تستم 
القطاع العسكري الريادة خلال تاريخ التطوير التعليمي» فإن الحد الفاصل في التوسع والتطبيقات في مجال 
تقنية الأداء يبدو أيضا خارج عالم المدارس» بل وحتى خارج عالم الجامعات. يبقى أن نتتظر لمعرفة دلالة 
هذا التوسع في مفهوم النظم على مستقبل التطوير التعليمي. 


الخلاصة 
إن تاريخ التطوير التعليمي هو تقريبا التقاء البحث والتقنية والنظم» فبداية التسعينيات الميلاذية تشير 
إلى التطوير التعليمي بينما لا تزال الأفكار الرئيسة موجودة بقوة» ولكن بصيغ أكثر تعقيدا وتقدما. ولسوء 
الحظء فإن تصدع العلاقة بين البحث التربوي والتطبيق التربوي الذي وصفه جلاسر 6135560) قبل حوالي 
)١(‏ عاماء لا يزال مؤثرا حتى يومنا هذا. إن قوة التطوير التعليمي ووعوده كانت ولا تزال أحد الجسور 
القليلة لرأب الصدع. 
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يعد التنبؤ بالمستقبل عملا محفوفا بالمخاطر غير أن هناك من المميزات ما يجعل هذه المخاطر تستحق الجهد 
الذي يبذل من أجلها فهي: أولاء توضح التنبؤات المسببة عن مجال تكنولوجيا التعليم الأهداف التي 
يضاهيها الآخرون بأفكارهم. وثانياء تستحث مثل هذه التنبؤات بذل الجهود من جانب الأعضاء سواء من 
أجل تسهيل أو إعاقة توقعات محتملة تنطوي عليها تلك التوقعات. وتم إطلاق كلمة 'مشاكل" على تلك 
القضايا التي يقل احتمال إيجاد حل لبا إيان العقد القادم. أما القضايا التي تعتريها التحديات فقد أطلق 
وصف "الاحتمالات" عليها. وليس هناك أي نية لتضمين أية شمولية أو أولوية لبذه المشاكل والاحتمالات. 
وسيتم أولا مناقشة العواقب المتوقعة لعشرة مشاكل ذات تأثير على هذا المجال. 


مشاكل 
المشكلة الأولى: ستبقى حدود مجال تكنولوجيا التعليم ضعيفة التحديد 
في الوقت الذي يدافع فيه رواد التكنولوجيا التعليمية عنها كمبدأ فإنهم لازالوا يتحملون المشاق في 
سبيل تعريف الخنصائص المميزة لهذا المجال. لقد تم صياغة تعريف التقنية- المتعارف عليه هذه الأيام- منذ 
أكثر من عشرين عاما مضت على يد (1967 ,هطهة طانهرطلة© طاعسهء1) وهو: "التطبيق النظامي للمعرفة 
العلمية أو غيرها من المعارف المنظمة على المهمات العملية". ولتوسيع نطاق هذا التعريف» فإن تعريف التقنية 
التعليمية سيصبح: "التطبيق النظامي للمعارف العملية أو غيرها من المعارف المنظمة على المهمات التعليمية 
العملية". 


595 


2 القضايا الحساسة 


وينطوي ما تقدمء من الناحية الشكلية؛ أن أغلب الأفراد العاملين في التعليم خبراء تكنولوجيين في 
مجال التعليم. فأين المعلم غير المشغول بتطبيق المعارف العلمية أو المنظمة الأخرى على المهام التعليمية 
العملية؟ حتى أن هناك الكثير منهم من يطبقون المعرقة بطريقة منتظمة. قأي نطاق بالضبط مخصص مجالنا وما 
هي دواعي ادعائنا أننا تقنيون؟ إن الإجابات عن هذه الأسئلة لا تبدو واضحة للمعلمين الآخرين أو حتى 
واضحة باستمرار بالنسبة لخبراء تكنولوجيا التعليم أنفسهم. 

ليس هناك ثمة غير القليل من الجهود المتضافرة من جانب التكنولوجيا التعليمية للتغلب على غموض 
تعريفه. وذلك كما أوضح (1989 ,طساعوزع») أن "هذا المجال يمر بأزمة هوية ليس لبا مثيل في التاريخ". وحتى 
مهمة توحيد المصطلحات الخاصة بهذا المجال والتي تعد أساسية للغاية كانت عشوائية وغير كافية. وقد 
ظهرت أكبر محاولة لتوحيد المصطلحات عام 1417م وذلك بنشر تعريف وقاموس للمصطلحات بواسطة 
مجموعة مكلفة من قبل رابطة الاتصالات التعليمية والتكنولوجيا (4567). وقد أعد مؤخرا لصه هم)همنااة) 
(1986 ,5قا8 كتابا صغيرا للمصطلحات المتصلة بهذا الجال. بيد ان المؤلف لم يأنس الشمولية في أي من تلك 
الأعمال. 

وحتى هذه الفترة من الوقت فقد حقق المتخصصون في تكنولوجيا التعليم نجاحا محدودا في ترويج 
سلعهم بين المؤسسات التعليمية الرسمية. وقد ذكر تقرير صادر عن إدارة التعليم بمدينة ألبرتا (/1141م) أن: 
"من الناحية التاريخية كان دور التكنولوجيا في التعليم غير ضروري وثانوي إذ تضاعف اهتمام التقنيات 
الجديدة بالتركيز على فط المعلم التقليدي في مجال التعليم. ولقد أسفرت هذه العملية عن نفقات طائلة وزيادة 
في أعباء عمله دون أية (تطورات) ملحوظة في أداء النظام التعليمي" (ص7"5). ١‏ 

ويأتي تركيز المؤسسات التعليمية الرسمية على المعلم النشيط الموثوق فيه بدوره الأساسي في الفصل 
المدرسي على عكس التكنولوجيا التعليمية التي لم تنكر قيمة المدرس ولكنها وضعت المتعلم في بؤرة 
تركيزها. ولقد كان للعديد من محاولات تعريف الناس بمجالنا تأثير ضئيل على المؤسسات التعليمية» وكذلك 
الحاولات التي تشمل الحصول على صفقات وطلبات لبرامج تعليم المعلم عن طريق الحكومة وجهات 
الاعتماد الوطنية. أما الجهود التي بذلت لوضع نظام تعليمي نمطي لإبراز قوة المجالات التعليمية المطورة 
المختلفة والمزودة بأحدث التكنولوجيات التعليمية » قد بآت بالفشل على الرغم من الخطط التي اقترحها 
كثير من المؤلفين في هذا المجال (1988 ,طاناعونع8 نسة :1984 ,طعنمنه11 :1948 ,تعصمنط5). وتظل المشكلة قائمة 
ألا وهي كيف يعرف المتخصصون ف التكنولوجيا التعليمية مجالهم بعيدا عن هذه المعاني المبهمة غير المحددة » 
الأمر الذي يوضح حدود المجال للباحثين فيه وللنظم الأخرى. وإننا في شك من أن مشكلة التعريف ستستمر 
على مدى التسعينات. 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات ا 


المشكلة الثانية: سيظل محور المنهج الدراسي للبرامج الجامعية وغيرها والمصمم لإعداد متخصصين في تكنولوجيا 
التعليم غير معرف وهتناقض 

اعتبرت الفورة في برامج التكنولوجيا التعليمية الجامعية خلال فترة الخمسينيات والستينيات ظاهرة 
صحية » بيد أن الآمال المعقودة لتبني مجموعة من التجارب الرئيسة المعروفة تم إحباطها في السبعينيات 
والثمانينيات. ومازال التنوع في برامجنا هائلا (1987 ,6065 هكصه6 فهه «دددتةنط»5) الأمر الذي يجعل التفكير في 
إحداث تغيبر في هذا الوضع أمرا بعيد المنال في التسعينيات. والأسباب وراء الكثير من هذا التنوع واضحة. 
ولقد ظهرت برامج جامعية عن التكنولوجيا التعليمية عن ظروف مختلفة عديدة وكذلك نشأتهم في الأساس 
عن الإعلام والمنهج الدراسي وتصميم المنهج الدراسي. وضع (1982 ,:6طان8) نموذجا عاما للمضاهاة بين 
البرامج الجامعية للتقنية التعليمية. وتعد الجهود التي بذلبا (1984 ,عاءذ2 هه 6056104 ليشاركوا بتحليلات 
عن برنانجهم الجامعي غير كافية في حد ذاتها غير أنها جديرة بالثناء. وسوف يكون اتخاذنا ضمن معايير 
الوكالات المعتمدة مثل المجلس القومي للتصديق على تعليم المدرسين معينا في النهاية. وقد حاولت رابطة 
الاتصالات التعليمية والتكنولوجية (48:017/551) برئاسة (1984 ,دمناه.8 برمه8) أن تفتح الطريق لمنهج 
دراسي قومي بالاتفاق على ١7‏ هدفا أساسيا. ويؤمن آخرون مثل (1989 ,دمدنطة1) أن هذه المهنة تتقدم 
نحو منظور أرحب يشمل التنظيم والتصميم والتطوير وبيئة العمل وإدارة العمل والتخطيط الاستراتيجي 
ويؤيد تغيير الاسم من "التقنية التعليمية" إلى "تقنية الأداء” ليعكس هذا التبدل في بؤرة اهتمام هذا المجال. 
وعلى النقيض من هذا يرى (1988 ,042865 أن التقنية التعليمية وتقنية الأداء تصنيفان منفصلان علما أنه لا 
غنى عنهما للمتخصصين في التقنية التعليمية. ومن امحتمل أن يكون الوقت قد حان لتنفيذ تحليل شامل 
واقعي لاحتياجات الجال. 


المشكلة الثالثة: ستظل معظم الأبحاث في هذا المجال متفرقة مبعثرة 

في حين تم إحراز تقدم في بعض الأبحاث المتميزة على يد باحثين في لمجال يبدو أن المجال يفتقر إلى نشاط 
واهتمام بحثي متسع (25.م .1986 ,9840:هة1) ومن الممكن أن يتسم البحث في مجال تكنولوجيا التعليم بنقص 
النشاط المخطط والمتآلف لوضع أساس قوي لبدئنا في البحث. ويؤكد (1989 ,0191) أن العديد من المؤلفات 
في هذا المجال والمؤيدة للافتراضات نتصف بالسطحية المخجلة وضيق الأفق (ص248) وفضلا عن ذلك فإن 
الباحثين قاموا بمحاولات قليلة للمضاهاة بين النماذج والنظريات. ووصولا لدرجة الكمال يتعين على أساتذة 
التكنولوجيا التعليمية أن يختاروا المرشحين على أساس تخصصاتهم في الجالات البحثية. ولبذا يعد الأستاذ 
المتحكم الدائم في توجيه البحث وإسهامات الأجيال من الطلاب. ومن قبيل ذلك وعلى مستوى البرنامج 
الجامعي فإنه من واجب أساتذة ذلك المنامج أن يحددوا أهدافا واضحة ومتناسقة للبحث. وتباعا فإن البحث 


زف القضايا الحساسة 


في جال التكنولوجيا التعليمية يتطلب بعض التنسيق بين المؤسسات الجامعية. ومن المفترض أن يتم ذلك من 
خلال المنظمات الوطنية. ويحدث هذا عن طريق الصدفة أكثر تما يحدث عن طريق التصميم. ولذلك يبدو أن 
قيود المصادر والوقت وصعوبة المهمة لها تأثير على اختيار وتخطيط البحث يفوق تأثير احتياجات المجال. وقد 
تم مكافأة القاعدة العظمى من متخصصي التكنولوجيا التعليمية العاملين في مجالات العمل والصناعة 
والحكومة ومؤسسات التنمية التعليمية وذلك لمتابغتهم الإنتاجية أكثر من متابعتهم للأبحاث. وعلى أية حال» 
هناك نسبة ضئيلة فقط من متخصصي التكنولوجيا التعليمية الذين يقومون بالبحث والدراسة. ومن ثم 
يتضاءل احتمال تغير هذا الوضع في العقد القادم. 


المشكلة الرابعة: استمرارية الاستخدام المحدود ققط للمعايير الأولية لتقييم عملية التطوير التعليمي ومنتوجها 
وتنفيذها 

هناك موضوع دائم يصاحب المؤسسات التعليمية وهي إمكانية الاعتماد عليها لتفسير تعليق 
(هفة»7 عانه3) على الطقس القائل: "إن الجميع يتحدث عنه لكن لا أحد يفعل شيا حياله". وعلى هذه 
الشاكلة ويعيدا عن مجهودات قسم صغير للأعمال التجارية والصناعة محاولة تحويل برامجهم التدريبية إلى 
مراكز تكلفة» فإنه يعول قليلا على المؤسسات التعليمية في إحداث تأثير في مجال التقييم هذا. وتجعل ضغوط 
التكلفة والوقت الواقعة على كاهل مطوري التعليم لتنفيذ المشاريع وإدارتها الأمر صعبا لتنفيذ نشاطات كان 
بإمكانها توضيح فعالية عملهم. فعلى سبيل المثال ما زال التحليل الخاص بالاحتياجات المنتظمة لا يعد 
نموذجا لتحديد أي نوع من التعليم قيد التطوير وسواء تشابه معه أم اختلف فإن القدر القليل جدا من التقويم 
الشكلي أو الموجز لمشاريع التقنية التعليمية ويتم تنفيذه إما في أجواء تعليمية أو تدريبية. ومن النادر بنفس 
القدر أيضا القيام بتحليلات فعالية التكلفة وفوائد التكلفة المصاحبة. ويتوفر عدد من كتتب الإرشاد الوافية 
لإجراء تحليلات فعالية التكلفة وفوائد التكلفة (مثل سلسلة مقالات بإهاوتدعع1 في مجلة 7/551 تحت عنوان الأداء 
والتعليم والتي تبدأ في العدد الخاص بشهر فبراير 1945 م) ولتطبيق هذه الأساليب الفنية ذات الجدوى المختلف» 
يلاحظ أنها ليست مجدية من الناحية العملية حيث تطبقها فئة قليلة جدا إننا لا نتوقع تغيرا في الأحوال من 
شأنه أن يعمم استخدام أساليب التقويم والفاعلية على أيدي متخصصي تكنولوجيا التعليم في التسعينيات. 


المشكلة الخامسة: ستستمر التأثيرات الجانبية غير المرغوب فيها الناتجة عن الممارسات الفردية المصاحبة 
لممارسي تكنولوجيا التعليم من الأفراد في تأثيرها تأثيرا سلبيا على المصداقية والفعالية 

لقد ظهر لدى الكثير من المتخصصين في تكنولوجيا التعليم في مجال تخصصهم شعورا قويا تجاه "أهداف 
الفرص”. وغالبا ما أدى الاعتماد الزائد على المواد المستوحاة من العملاء من خلال العمل والصناعة 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات ايفن 


والتعليم والأولويات المخصصة للمنح التي توجهها الوكالات العامة والمؤسسات الخاصة إلى تعديل أهداف 
لمجال لتلائم وجهات النظر الخارجية. وقد تعلق متخصصو التقنية التعليمية بموجات جديدة على أمل إطلاق 
طاقات تمكنهم من مواصلة نشاطاتهم. ولسوء الحظ فقد أسفر هذا عن عقلية تعنى بالعائد السريع وليس 
عقلية تعنى بالتخطيط طويل الأجل واللازم لتأسيس نظام. 

والمتخصصون في التكنولوجيا مثل العديد من امجددين لمم تاريخ طويل حافل بالوعود يفوق قدرتهم 
على الوفاء بها. وقد ذكر عن ه55 1812 مقصصط1 ء (59.م ,1926 ,طدعنطن) الذي تفوق في مجال التقنية على 
الكثير أنه قال: “سيحل الراديو محل المدرس فالمرء يستطيع تعلم اللغات حاليا عن طريق تسجيلات 3اهماءذلا. 
ستجسم الصورة المتحركة ما فشل الراديو في الوقوف عنده. وسيحال المعلمون إلى المقاعد الخلفية". من 
الواضح أن معاناة المصداقية نابعة من أن التوقعات التي تصل إلى أوجها تسقط هشيما عندما لا تتحقق. ومن 
الممكن أن تنم تلك التأثيرات الجائبية " للإصلاحات الكنولوجية" عن مشكلات تفوق مثيلاتها من المشكلات 
المحسومة. ومن ثم فلا احتمال لتغير هذه الأحوال خلال التسعينيات. 


المشكلة السادسة: سيظل هناك دعم غير متسق لتكنولوجيا التعليم من قبل المديرين والمربين والمدربين 

إن الإشارة إلى الموقف بالنسبة لبرنامج أو مشروع يعني كيف يتم تعريفه في موازنة المنظمة الأم 
(الأصلية). في كثير من الحالات» تقع عمليات التقنية التعليمية ضمن ذلك الضرب غير المرغوب فيه من 
الموازنات المعروف باسم "الموازنة الخالية". هذا النوع من الموازنات يوضع محل التنفيذ عادة بعد أن تكتمل 
التخصيصات الكبرى. تأتي أرصدة الموازنة الخالية من الأرصدة المالية الصغيرة والتي تشمل أرصدة مواجهة 
الطوارئ الإدارية. وعادة ما تصنع القرارات المتعلقة بالإنفاق على أساس من العاطفة والتقييم المبني على 
اعتيارات شخصية. وحتى مع دعم ال موازنة الذي يغلب عليه الطابع التقليدي فإن نشاطات التقنية التعليمية 
عادة ما تصنف تحت فئة 'المشروعات" والتي تسهم في حدوث عجز في الموازنة مثلها في ذلك مثل الموازنة 
الخالية. وهناك رأي يذهب إلى وجود تأثير ضعيف للتقنية على التعليم أكثر منه على التدريب إلا أن حجم 
هذا التأثير لم يبلغ مبلغا بعيدا. ومن المؤكد أن التجارة والصناعة يساندان التقنية التعليمية بدرجة تفوق 
المؤسسات التعليمية. ولكن على الأغلب فإن هذا الدعم ليس مستقرا ويعامل بطريقة تختلف عن نشاطات 
المنظمات الأخرى. 

إن معظم برامج التعليم والتدريب محصورة في إطار هيكل لانكستر للتعليم الذي أعد إعدادا ممتازا 
على مستوى التقنية المدمجة للثورة الصناعية (مثل الإنتاج الكبير والأطراف الصناعية) ولكن متواضعا على 
مستوى التقنية المدمجة الأحدث (مثل التعليم المنفرد والتعليم عن بعد). ويؤمن (1987 ,#قدساءء»6) أن المدارس 
تدنت إلى وضع يصعب إصلاحه ولذلك فهو يؤيد اتباع منهج نظامي لإدخال تعديلات جذرية على التعليم. 


ذا القضايا الحساسة 


ويؤمن أنه من الممكن أن تكون التقنية التعليمية تعد جزءا مكملا هاما لنظام جديد للتعليم يهدف إلى 
الإنتاجية. وطالما تم اعتبار التقنية التعليمية شيئا ثانويا قإن دعم نشاطاتها سيظل مشوبا بالحذر. 


المشكلة السابعة: سيظل هناك انقسام بين المتخصصين في تكنولوجيا التعليم والمربين الآخرين حول نظريات 
التعلم التي يتمسكون بها 

على الرغم من وجود دعم شفهي جيد لحاجة التقنية التعليمية إلى قاعدة سليمة لنظرية التعلم لتوجيه 
تصميم المنهج الدراسي فإنه غالبا ما يدرس الطلبة في الدورات التدريبية كيفية تصميم منهج دراسي 
باستخدام منهج “كتاب الطبخ”. ويوضح (1989 ,همة/18) أنه في حين أن هذه الطريقة من الممكن أن تجدي في 
حالات الاختبارات المتطورة لصالح الدورة التدريبية فإن هذا النوع من التدريب يعد غير كافي للتعامل مع 
القيود غير المتوقعة التي تظهر حتميا في المواقف الواقعية. يحتاج المنتخصصون في التقنية التعليمية إلى فهم واسع 
لقاعدة نظرية التعلم التي يعملون من منطلقها حتى يستطيعوا أن يصنعوا قرارات إبداعية تأخذ قيود ومميزات 
موقف معين في الاعتبار. 

وعلى شاكلة المعتقدات الأخرى فعندما يقبل فرد أو مجموعة نظريات معينة فإنه يتم التمسك بهذه 
النظريات بشدة ونقلها إلى الطلبة بوصفها النظريات السليمة الوحيدة لبذه المهنة. لقد تجاهل البعض العديد 
من الأوجه الحسنة التي تميز فترة طويلة من البحث المفصل بواسطة علماء السلوكيات بينما رفض آخرون 
الاعتراف بالإسهامات التي تقدمها نظريات المجال الإدراكي. إن البحث المقدم من (1984 ,عهمناة) العالم 
النفسي الأمريكي 56نهها0طهرة8 صده عم 156 يقوم بتوبيخ المعلمين بشدة لفشلهم في الاستفادة بنتائج 
الأمحاث السلوكية بطريقة فاعلة. في هذه الأيام, تأخذ معالجة المعلومات ونظريات لمجال الإدراكي في 
الانتشار بين الجامعيين. إننا لا نقصد هنا أن نجادل إن كانت إحدى النظريات أفضل من الأخرى في حد ذاتها 
ولكن لنقترح أت يكون المتخصصون في التقنية التعليمية أكثر ارتباطا عن طريق نشوء علاقة مفيدة متبادلة 
بينهم يتطورون من خلالها في تطبيق نظريات تعلم متنوعة والتي بدورها توفر قاعدة اختبار للنظريات. يحتاج 
المتخصصون في التكنولووجيا التعليمية إلى زيادة إشراكهم في تنفيذ واختبار النظريات كتلك المتصلة بانتقال 
التعلم (1988 ,86) والتعلم داخل وخارج نطاق المدرسة (1987 باءنهو8) والاختلافات القائمة بين خبراء 
هذا المجال والداخلين فيه حديثا (1987 ,0611مآ). هذا الاتقسام بين الممارسين حول ملاءمة نظريات تعلم 
المنافسة يرتبط ارتباطا وثيقا بمشكلة عدم كفاية الأبحاث الحالية السابق ذكرها. ولم يتم حل تلك المشكلة 
سوى ببذل قليل من الجهد لربط نظريات التعلم بالمجالات النظرية الأخرى البامة مثل نظريات النظام 
والتعليم وتصميم المنهج الدراسي والتقييم والاتصالات والتغير. 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات 1 

المشكلة الثامنة: ستظل هناك استجاية غير كافية للانتقادات الموجهة لتكنولوجيا التعليم 

يهتم معظم النقد الموجه للتكنولوجيا باستخدام التأثير الاقتصادي كمعيار 'للجودة" دون مراعاة 
للمؤثرات الاجتماعية الأخرى. لقد كان 4منسدا4ة 15م.1 واحدا من أشهر نقاد التكنولوجيا. ويدرس 
سد في واحد من أعماله المبكرة عن التكنولوجيا والحضارة (1915م) الأحداث البامة التي كان لبا 
الفضل في تحويل المجتمع. وأهمها استخدام الأديرة البنديكتية للساعة لنشر النظام بين الأعضاء. إن وجهة 
نظره تقول إن "الساعة ليست مجرد وسيلة لمعرفة الوقت ولكنها وسيلة لزامنة أعمال الإنسان" (ص4١).‏ يعد 
فرض نظام آلي على الجنس البشري مخالفا لطبيعتنا ما أحالنا إلى العيش في ظل أنظمة معينة. ويوضح ناقد 
آخر (1967 ,انالاكظا عناوءة1) أن عملية تقنين نشاطات الإنسان قد قللت من شأن البشر. ويشرح عدوءة 
وجهات نظره في عبارات تكنولوجية قائلا: 

يدمج هذا الأسلوب الآلة مع امجتمع. بحيث يتواجد لدينا ذلك التوع من العالم الذي تتوق إليه الآلة 
وبحيث يتوفر النظام الذي يحصد بضرباته الآلية الناشزة البقايا المتراكمة المهشمة. إنها توضح وتنظم وتبرر أنها 
تقوم في مجال المجردات بالدور الذي قامت به الآلة في مجال العمل. وعلى ذلك فإنها قد تكون قد اتسمت 
بالكفاءة التي أضفتها على كل ما يحيث يها (ص08). 

إن واحدة من أكبر اهتمامات اانااتة هي أن الدور المبدئي للتعليم يتمثل في تهيئة أفرا اد اجتمع ل"العمل 
وفق هيكل واحتياجات المجموعة الفنية" (ص 44 07). 

نظرا للتأثير المباشر للنقد الموجه إلى التطبيق النوعي للتقنية » فقد تعرض الحاسب الآلي لنقد غير 
ضئيل من النقد عند ممارسة التعلم من خلاله. فينتقد (1969 ,,عهدة]06) التقنية التعليمية المعاصرة حيث يرى 
أنه يتم تلقيتها إجباريا ويبعها بنسب تفوق قدرة السوق» كما أن تطبيقها قبل الأوان كإصلاح عاجل يواسطة 
وكالات الإقراض ونقابات المعلمين وكبار الفنيين في المجال. ولا يفرق المعلمون "بين العهد طويل الأجل 
للتقنية التعليمية وبين تلك التقنية المهيئة للتلقين الفوري" (ص 794). 

وقد ركز النقد اهتمامه مؤخرا على التوزيع غير العادل للتقنية التعليمية بين أفراد المجتمع. وتصف 
(1988 ,سادهاه8) "التزامنا الأدبي" للأبحاث وإيجاد طرق لتضييق الفجوة بين النسب المتميزة وغير المنميزة من 
عدد سكاننا والتي تهدد التقنية بجعلها أكثر اتساعا. بالإضافة إلى الاهتمام بأن المناطق الأكثر ثراء ستكون 
أكثر استعدادا لشراء واستخدام التقنيات الأحدث مثل الكمبيوتر فإن 24100100 تلفت انتباهنا أيضا إلى الطرق 
المتشعبة على نطاق واسع والتي من خلالها يتم استخدام هذه التقنية. وتصف اثنين من السيناريوهات في 
واحد منهما يستخدم الكمبيوتر ليقدم سلسلة لا نهائية من تدريبات مرهقة للذهن» وفي الأخرى يستخدم 


الكمبيوتر كأداة لجعل التعليم "أكثر أهمية وأكثر منالا”. 


لذن القضايا الحساسة 


المشكلة التاسعة: سيستمر الخلط في الحاجة والتعريف للثقافة التكنولوجية أو التنور التكنولوجي 

أولئك الذين يثيرون الجدل حول العبارة القائلة أن التوسع المتزايد للتقنية يغير جذريا طبيعة العمل 
قليلون. غير أن المعلمين يتراخون في الاعتراف بالحاجة إلى تطوير منهج دراسي من شأنه أن يعد قوة العمل 
للوفاء بالمتطلبات الجديدة التي سيواجهونها. ويعتبر المستوى العام للمعرفة التكنولوجيا لمواطنينا منخفضا 
لدرجة كبيرة تجعله عاجزا عن تلبية متطلبات بيئة العمل والاستخدام العام للتقنية. فعلى سبيل المثال يؤكد 
(1984 ,نطوه5) أن هناك اختلافا كبيرا على مستوى التنور التكنولوجي بين المديرين التنفيذيين الأمريكيين 
واليابانيين. وقد فند (1983 ,صدامم2) آراء أئمة المديرين التنفيذيين في شمال غرب الولايات المتحدة الأمريكية 
حول افتقار قوة العمل إلى معرفة تكنولوجية. ووفقا لما يقوله مديري التنفيذ هؤلاء فإن المعرفة التقنية لا 
تنطوي فقط على مقدرة العامل على التفاعل مع الآلات والموصلات الكهربية والتي تتطلب مستوى من 
الخبرة في الرياضة والعلوم وكذلك معرفة بالكمبيوتر ولكن على بيئة العمل القابلة للتغير المطرد مما سيجعل 
العاملين أيضا في حاجة إلى التحليل الذهني وأعمال المنطق والتمكن من مهارات الاتصال ليواكبوا التغيرات 
فور نشوءها. 

يحذر (23.م ,1985 ,0260056 مصممي برامج التنور التكنولوجي من الخلط بين العلم و التكنولوجيا 
ذات الأهداف المختلفة » والتي تنشأ عن تقاليد مختلفة. ويميز التكنولوجيا بأنها تتناول "صنع واستخدام 
وسلوك النظم المعدلة والتي تشتمل على الأدوات والآلات والخامات و التكنولوجيا والوسائل التكنولوجية 
بالإضافة إلى سلوك هذه العناصر والنظم التي تتعلق بالبشر والمجتمع والبيئة'» ويبين كذلك أن المعرفة 
التكنولوجيا ما هي إلا فهم "العناصر المبدئية المبيئة في التعريف". لا تعد المعرفة العلمية و التكنولوجيا ومعرفة 
الحاسب الآلي "المعارف" الوحيدة المتبارية لجذب الانتياه. فعلى سبيل المثال دعا الجدال حول الفص الأيمن 
للمخ والفص الأيسر منه إلى الاهتمام بوسائل الإعلام المرئية وآثارها على التعلم والأداء. وبافتراض وجود 
أزمة في التوصل إلى معنى واضح ومقبول لمعرقة التكنولوجيا فإنه من المستبعد أن يصل الممارسون إلى اتفاق 
على منهج دراسي عام لتدريس المعرفة التكنولوجية في المستقبل القريب. 


المشكلة العاشرة: لن تتناقص بعد بشكل ملحوظ نزعة متخصصي تكنولوجيا التعليم وغيرهم من المربين 
نحو إعادة اختراع مصادر جديدة 

يفتقد متخصصو التكنولوجيا التعليمية وعملاؤهم إلى عدد هائل من الموارد لأنهم لا يعلمون شيئا 
عنها. وحتى في الخالات التي يعرف فيها وجود الخامات فيمكن رفضها لعدم تواجدها في متناول اليد يسبب 
قاعدة "انها لم تكن مبتكرة هنا". والسيب الأكثر تبريرا وراء عدم استخدام الخامات المتواجدة هو صعوبات 
ونفقات تنقيح الخامات التي تفي باحتياجات مجموعة أخرى من المتعلمين. وبما يسترعي الانتباه ما إذا كانت 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات ا 
السهولة الفائقة في تنقيح التعليم المشغر إلكترونيا عن طريق الكمبيوتر سوف تؤثر في الاستعداد لتبني أو 
تعديل برامج في ذلك المجال. وسبب آخر هام وراء الحد من تبني الخامات المتواجدة هو النقص العام في 
الافتقار إلى بيانات صحيحة. وبالعودة إلى الوراء حتى 1917م كان تفكير 70/811 منصبا على الحاجة لاختبار 
صارم للمجال وللإقرار بصلاحية الخامات والبرامج. وقال أنه دون هذا الدليل فإن المسؤولين عن اختيار 
الخامات لم يستطيعوا اتخاذ قرارات تبني حازمة. 

وفضلا عن ملاءمة الخامات المتواجدة للظروف المحلية للتعلم توجد هناك محاولة لتكييف الخامات 
لتناسب الفروق الثقافية. وكمئال على ذلك فقد قام (985! ,5ة[80) بتقييم فعالية تعديل التعليم الموجه 
للجمهور الأمريكي ليناسب جمهور البرازيل وقدم اقتراحات فيما يختص بإجراءات الترجمة والتقييم. 
ووردت أمثلة قليلة نسبيا في المؤلفات الخاصة بالتعليم فيما يختص بتكييف الخامات مع الفروق الفردية- 
ولذلك فهناك اتجاه مستمر لاستمرار عملية البدء من جديد. 


احتمالات يمكن أن تحل تلك المشاكل 

أولا: التنوع المتزايد لإعداد الطلبة سيشجع على تطوير نظم نقل تعليمية بديلة للبرامج 

لم يفعل التعليم العالي شيئا ليتكيف مع التغير الكبير في خصائص أعداد طلابه. فهناك أعداد متزايدة 
من الطلبة الكبار تلتحق بالتعليم العالي والذين في حالات كثيرة يرغبون في الدراسة على أساس عدم التفرغ 
وذلك يعزى إلى مسئولياتهم العائلية والوظيفية. وسيتطلب هذا الضغط تطويرا للنظم التعليمية ليضم هؤلاء 
الطلاب وتلقين التعليم الذي يناسب جدول الشخص العامل في العقد القادم. بالإضافة إلى الطلبة غير 
المتفرغين والكبار السابق ذكرهم هناك أيضا طلبة غير منتظمين يطليون شروطا خاصة والذين يشملون 
الأعداد المتزايدة من مجموعات السيدات والأقليات والمعاقين ومحدودي الدخل. 

وقد وضعت نظم تقنية قادرة على خدمة بعض من مجموعات الطلبة المتنوعة هذه في مكانها المناسب 
لسنوات عديدة. وتأخذ الجامعة البريطانية الرفيعة بهذا النظام وهي نموذج للتعليم عن بعد. وقد وفرت 
احتياجات الطالب غير المنتظم بنجاح طوال عشرين عاما تقريبا. وقد طورت دول أخرى مثل استراليا برامج 
مشابهة للطلبة غير المتخرجين وغير المتفرغين في ذات الوقت (1984 ,عهدانة8 242 ع4 8/034). وقد بدأت 
الجهود في الولايات المتحدة والتي تتضمن شبكة الاتصالات للجامعات الوطنية في عام 1947م إن 
التكنولوجيا واقتصاديات الحجم مرتبطة بإدراك الحاجة المتزايد جدا للطلبة غير النظاميين لخلق بيئة تحث على 
انتشار مثل هذه النظم في التسعينات. 


38> القضايا الحساسة 


ثانيا: ستضطر ضغوط العمل والصناعة والحكومة المؤسسات التعليمية إلى تحسين إعداد الخريجين لبيئة العمل 

إن الأمر يزداد صعوبة التي ظهرت حديثا في مجال العمل لإيجماد موظفين يمكنهم أن يحملوا على 
عاتقهم نوعية الوظائف المعتمدة على الخدمات المعلوماتية الجديدة بسبب تزايد كم الوظائف الأخرى التي 
تؤدي أوتماتيكيا. 

على الرغم من الاهتمام الذي أثير طوال العقد السابق (1982 ,هذكند00 يق برام انطن8) حول العدد 
المرتفع من الأفراد أصحاب مهارات القراءة والكتابة غير الكافية فقد قمنا بالقليل لخفض هذا العدد. فالقطاع 
الخاص ينفق مليارات الدولارات لتدريب عماله (230.م ,1980 ,106016) ولقد قدر أنه يوجد في الولايات 
المتحدة ما يزيد على ٠١‏ مليون بالغ أمي وظيفيا لا يتعدى مستواه في القراءة مستوى الدرجة الرابعة 
وهناك ١‏ مليون آخرين مستواهم في القراءة لا يتعدى الدرجة التاسعة. إن /7١‏ ممن يلتحقون بالمدارس 
العليا لا يتخرجون وأن #76 من قوة العمل التي ستتواجد عام ١٠٠٠م‏ قد خرجت من المارسة بالفعل 
(1988 ,ضهعةاة6). وردا على هذا الموقف اضطر القطاع الخاص لتأسيس فصوله الخاصة به لتدريس مهارات 
تعويضية. ومع ذلك سيستمر في ضغطه على المدارس لتعالج المشكلة. ويحكم مسؤولية الحكومة في ضرورة 
إبقائها على استمرار الروح الأمريكية التنافسية مع الأمم الأخرى فسوف تزيد أيضا من الضغط على 
المدارس لتحسين إعداد الخريجين. ويستطيع متخصصو التكنولوجيا التعليمية أن يلعبوا دورا هاما في تطور هذا 
التعليم. 


ثالنا: سوف ينتقي العمل والصناعة أعدادا متزايدة من بين موظفيها الخاليين وسوف يعزز حصوهم على 
درجات في تكنولوجيا التعليم 

لقد شغلت الشركات التي لبا فروع في جميع أنحاء العالم أي من تلك المناصب التعليمية التكنولوجية 
المتصلة بتكنولوجيا التعليم بالأمريكيين الذين تم تدريبهم في أمريكا. ويوجد تساؤل حول كيفية تاثير مستوى 
إتقانهم للغة وفهمهم لثقافة البلاد على الإنتاجية. إن الجنسيات الأجنبية التي تكمل برانجها الجامعية في 
الولايات المتحدة لدراسة التكنولوجيا التعليمية يتم استيعايهم عادة داخل المؤسسات الأكاديمية والمؤسسات 
التجارية التابعة لبلادهم. وتبدأ الشركات الأمريكية في دراسة الفائدة التي عادت على توظيف الجتسيات 
الأجنبية من تدربوا في هذه البلاد للعمل في فروعها الخارجية. حيث أن الجنسيات الأجنبية لا تتمتع فقط 
بالمعرفة المهنية المطلوبة ولكنهم أيضا متمكنون من لغة البلاد وثقافتها ولذلك فإنهم حاليا يشكلون إلى حد ما 
حوضا صغيرا يمكن الاعتماد عليه والطريق إلى زيادة حجم هذا الحوض بالنسبة للشركات الأمريكية يتمثل 
في اختيار الجنسيات الواعدة من بين موظفيها الأجانب وكذلك تقوية تعليمهم خلال برامج التكنولوجية 
التعليمية هنا في أمريكا وفي أي بلد آخر. 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات ف 
ومن امحتمل أن يكون هناك حل مشابه لهذا ذا قيمة لمواجهة النقص في متخصصي تكنولوجيا التعليم 
المؤهلين في هذه البلاد. فمعدل التغير في الصناعات والأعمال الأمريكية يتطلب تحديثا دائما للمستخدمين 
والممارسة المعهودة لذلك تكون عن طريق عقد البرامج التدريبية. بيد أن الحاجة إلى متخصصين مؤهلين في 
تكنولوجيا التعليم في هذه البرامج التدريبية يفوق عدد المتقدمين إليها وأيضا عدد المتخرجين من البرامج 
الأكاديمية للتقنية التعليمية. وهذا يرجع إلى حد ما إلى موارد الجامعة المحدودة المخصصة لإعانة الطلبة 
الخريجين. والحل الجزئي لمشكلة نقص المرشحين لتلك الشركات يتمثل في تقديم الدعم للموظفين المرشحين 
لنيل الماجستير والدكتوراه. 


رابعا: الحصول المتزايدعلى التعليم المنقول إليكترونيا والخدمات الأخرى سوف يوفر قنوات لتوصيل تعليم 
مطور مستقل عن نظم التعليم التقلادية 

كما ذكر (180 .م ,1982 ,14ذطونة0) أن مجتمعنا في حالة انتقال من تركيز صناعي إلى تركيز معلوماتي: 
في حين استغرق التغير في مجتمع زراعي إلى مجتمع صناعي ٠٠١‏ عام فقد استغرقت إعادة التأسيس الحالية 
من مجتمع صناعي إلى مجتمع معلوماتي فقط عقدين من الزمن إذ يحدث التغير بسرعة فائقة لدرجة أنه لا 
وقت لأي رد فعل وبدلا من ذلك يجب علينا التنبؤ بالمستقبل". ولأن معظم الوظائف الجديدة والتي يتم 
تشكيلها اليوم معتمدة على خدمات معلوماتية من نوع ما فإنه من المهم تدريب الناس في مثل هذه الخدمات. 
ويتوقع (13.م ,1985 ,فصهلعيوات) "أن الناس الذين لا يعلمون أنفسهم- ويداومون على إعادة تعليم 
أنفسهم- للمشاركة في بيئة المعرفة الجديدة سيعتبرون بمثابة المبتدئين في عالم المعلومات. 

وتفسيرا لما قاله 2/2151 فإن مركبة الفضاء عانهادام5 لم تقدم الكثير في عالم اكتشافات الفضاء مثلما 
قدمت في ثورة عالم الاتصالات من خلال نظام الأقمار الصناعية. وبالرجوع إلى الوراء حتى عام 1417١م:‏ 
نجد دهاء80 قد تنبأ أن نظم الأقمار الصناعية للإرسال والاستقبال ستكون في متناول المدارس والكثير من 
المنازل بحلول عام ١٠٠7م.‏ وستكمل أنظمة اتصالات الفيبر البصرية الجديدة أنظمة الأقمار الصناعية. وفي 
إمكانية الأعداد المتزايدة من البائعين (مثل تخدهة البحث المرجعي 56506 دام00) أن تجعل كل واحدة منها ما 
يعادل ٠‏ إلى 7٠١‏ مركز معلومات تجاري عبر التليفون في متناول مشتركيها. وتما يدعو للأسف أنه لم 
يشترك بعد في مراكز المعلومات هذه إلا القليل من المدارس إذ لم تسهم أيضا في تطوير الوسائل 
الرسمية للتوصل إليها واستخدامها. ولقد كانت هناك آمال عظيمة مثل الإفادة من التعليم لطناه؟ عاعدق» 
(1986 ,60016) والذي اقترح فيه أن يوضع كل شئ له علاقة بالتعليم العام في قاعدة بيانات ضخمة وجعله 
في متناول الطلبة والمدرسين مقابل أجر رمزي. والذي يتوقع أكثر حدوثه أن توزيع مراكز قواعد البيانات بين 
المدارس والبيوت سيكون عبر برامج مخزنة على تقنيات ثابتة مثل الأقراص المضغوطة 2-30©. 
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سوف تمكن التكاليف المتناقصة والتطور المطرد لأجهزة الحاسب الآلي والتقنيات المتعلقة به المصممين 
المستقلين قريبا من التنافس مع كبرى الشركات في تصميم المنهج الدراسي ونتائج التعليم. وتتضمن أدوات 
تصميم المنهج الدراسي القوية هذه الاستخدام الجيد للكمبيوتر والنص المدرج عن طريق الكمبيوتر بالإضافة 
إلى الاسطوانات المضغوطة 00-80 وتقنيات الليزر الأخرى المستخدمة لتخزين كم كبير من المعلومات 
النصية والمصورة والتدقيقية. وسيصبح التطور التعليمي لاتاكنافهة 001386 أمر حتميا لإنتاج برامج تعليمية 
ستوفر حلول لفعالية التكلفة للتدريب والتعليم على حر سواء. 


خامسا: النظم الخبيرة المنطورة وأشكال الذكاء الصناعي الأخرى سوف تجد تطبيقا متزايدا في مؤسسسات 
التدريب والتعليم 

ينقل (56 .م ,1970 ,طمنمنعةة) عن ##كاددم© انهم قوله: "يعتبر التدريس في الواقع المهنة التقليدية 
الوحيدة التي لم يطور فيها متخصصو التقنية التعليمية بعد أدوات تجعل الشخص العادي قادرا على أداء 
متميز". وقد اكتشف (1984 ,0هه81) أن الطلبة الذين تم تدريسهم نفس امحتوى بطريقة تقليدية مع اختلاف 
فقط بين مجموعات تجريبية وتحكمية كعنصر تدريسي أسفر عن إفراز الطالب المتوسط المتعلم الذي يزيد بنسبة 
١‏ سيجما عن الطالب المتوسط في مجموعة التحكم. وبسبب التكاليف الفاحشة للتدريس فإنه لا يعد هذا حلا 
لرفع مستوى الأداء في المدارس. وقد أطلق على هذا اسم مشكلة ال" سيجما" والتي يعرضها على شكل 
السؤال التالي : “هل يستطيع الباحثون والمدرسون توفير مواصفات تعليم وتعلم من شأنها أن تمقكن معظم 
الطلاب المشتركين في التعليم الجماعي من الحصول على مستويات الإنجاز التي يمكن الوصول إليها حاليا 
فقط في ظل ظروف تعليمية جيدة" (ص؛ » 20). أما إذا كان يمكن تحقيق هذا من خلال تحسين التعليم 
الجماعي فهو أمر ليس أكيدا ولكن من المحتمل على المختصين بتكنولوجيا التعليم أن يسألوا السؤال التالي: 
"هل يوجد هناك طرق أخرى نجدية اقتصاديا للوصول إلى المستوى الموضوع عن طريق الربط بين التعليم 
التقليدي والتدريس الخاص". من امحتمل أن يقطع التقدم في الأنظمة التجريبية والتقنيات المرتبطة بها خلال 
العقد القادم شوطا كبيرا نحو جعل الشخص العادي قادرا على الأداء المتميز في توصيل التعليم وتصميم 
المناهج الدراسية : وسوف يصبح الفيديو و 02-809 وأنظمة التخزين الأخرى بالإضافة إلى البرامج 
التعليمية التي تنظمها الأنظمة التجريبية معقدا بشكل متزايد في تكيفها مع التعليم الفردي . وستصبح مثل 
هذه الأنظمة أمرا مألوفا في برامج التدريب في التسعينات. ويتوقع أن يصبح التأثر كبير على الكليات المحلية 
والمدارس المهنية. مع تأثير ضئيل على مؤسسات التعليم العالي أو على المدارس الابتدائية والثانوية. 
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سادسا: لماأصبحت تطبيقات تكتولوجيا التعليم أكثر صداقة للمستخدم فإن العديد من المسربين الذين 
يبطون بسهولة من استخدام تكنولوجيا التعليم سيصيحون متبنين لها 

في الماضي كان التداخل بين الإنسان والآلة نادرا ما يجلب الراحة حتى لأولئك الذين كانوا ماهرين 
تكنولوجيا إذ أن بعضا من الذين يتعاملون عن خبرة مع سيارة تساوي ٠١‏ ألف دولار لم يدر بخلدهم فكرة 
استخدام تقنية تعليمية أقل تكلفة. في حين لاشك أن هناك أمثلة على خوف حقيقي من التقنية إلا أن معظم 
المقاومة للتكنولوجيا لا يرجع للخوف بل إلى: 

-١‏ الاستعداد الفني المحدود. 

؟- عدم الرغبة في تقديم الوقت اللازم لتعلم كيفية استخدام التقنية. 

*- انهيارات جهاز الحاسب الآلي والبرامج السابقة (وما يصاحبها من حرج). 

يتم تطبيق علم بيئة العمل لتقليل متاعب المستخدمين في يعض الصناعات. فعلى سبيل المثال تولي 
صناعة السيارات اهتماما كبيرا لتوفر الراحة والسلاسة للمشغلين في التفاعل مع التحكم في مركباتهم. 
بالإضافة إلى ذلك فإنه ليس من الضروري للسائق أن يتمتع جخبرة المهندس حتى يشغل سيارة بفاعلية. وعلى 
هذا النمط يتم تطوير تطبيقات الحاسب الآلي التي تركز على سهولة التشغيل مع معرفة تقنية أقل مطلوبة 
للمستخدم. وقد تم تطبيق مفاهيم خاصة وعامة على برامج الحاسب الآلي وبذلك يحتاج المستخدمون إلى أن 
يعرفوا أقل وأقل عن تقنيات البريجة أو عن الخنصائص الفنية لتصميم أو استخدام التعليم بمساعدة الحاسب 
الآلي بنجاح. على عكس العديد من وسائل الإعلام التعليمية الأخرى تعد الحاسبات الآلية خالية من 
المتاعب إلى حدر ما. وينبغي أن تحث هذه التغيرات على زيادة تبني العميل للتقنية وبذلك زيادة الحاجة إلى 
خدمات متخصصي التقنية التعليمية. 


سابعا: الضغوط من أجل تبني أنظمة متطورة تكنولوجيا للنقل التعليمي على مستوى عال سوف تنتج عن 
هيكل طلابي أكثر دراية وعلم 

لقد ذكرت مسبقا أن طلبة الكليات يتزايدون في السن بما يجعلهم غير متفرغين في دراستهم وبسبب 
أعباء العائلة والعمل فإن هؤلاء الأفراد لديهم طلبات أكثر أهمية بسبب وقتهم الحدود. ولما كانت مهمة منح 
الشهادات من شأن المؤسسات التعليمية فعلى هؤلاء الطلبة أن يلتحقوا بالجامعات والكليات المخصصة 
للطلبة الأصغر سنا والمتفرغين أيضا. غير أن أعدادا متزايدة تختار أنظمة تعليمية (عند تواجدها) أكثر مرونة 
من ناحية متى وأين وكيف يدرسون. وحين يصبح الطلبة غير التقليديين على علم ببرامج تعليمية بديلة أكثر 
مرونة فسوف يضغطون على المؤسسات الحالية والحديثة التأسيس على التحول إلى ذلك الاتجاه. وربما 
اعتبرت المرونة من ناحية محتوى المنهج الدراسي وجدولة الدورات عاملا قويا في التوسع السريع للكليات 
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احلية. وينبغي أن تكون الكليات المحلية أهدافا أولية أمام متخصصي التقنية التعليمية في هذا العقد. وستكون 
هناك فرصة واحدة مهمة لتوسيع نطاق التقنية التعليمية في جامعات وكليات تقليدية مدة الدراسة فيها أربع 
سنوات من خلال دورات خارج الجامعة حيث لا تهدد أنظمة توصيل المعلومات الجديدة مثل تهديد القائمين 
على دورات الجامعة. وفضلا عن ذلك فإن كلا البيكلان يهدفان إلى خدمة الطلبة غير المتفرغين أو غير 
التقليديين. وبسبب التزايد الدائم في عدد الطلبة غير التقليديين يجب أن يتحرك السوق لتوفير احتياجاتهم. 


ثامنا: سوف تصبح مهارات التعلم المستقل مهمة جدا للطلبة واجتمع 

يرتبط هذا الاحتمال ارتباطا وثيقا بالاحتمال السابق. في كل مكان المعدل المتزايد لنقص الوظائف 
والتغيرات المنتظمة في مواصفات الوظيفة يجعل من الضروري تعلم مهارات جديدة وجعل المعلومات القديمة 
تساير العصر. وقد عجلت هذه التغيرات الحاجة إلى تعلم طوال العمر لجميع العاملين حتى يكونوا ناجحين 
في مكان العمل سريع التغير. وحيث يضحى الأمر أقل وأقل ملاءمة للتفاعل مع المدرسين والمدريين بسبب 
المسئوليات المتضارية فإن العديد من العاملين ورؤسائهم سيجدون أنظمة التعلم على انفراد جذابة. وتعد 
مهارات التعلم الانفرادي من صناعة القرار وحل المشاكل والتحكم في النفس من السلوكيات الأولية 
الأساسية لاستخدام فعال لأنظمة تعليم النفس البديلة. وهناك نتيجة حتمية بمتعة لتطوير مثل هذه المنظمة 
التعليمية ألا وهي أن الحاجة إلى بعض مهارات التعلم الانفرادي ربما يتم تقليلها بواسطة تطبيقات تقنية 
الذكاء الصناعي (41). فعلى سبيل المثال؛ فإن العديد من المهارات المكتبية ومهارات البحث الأخرى 
والمطلوبة حاليا من المتعلمين انفراديا ربما يتم تنفيذها بواسطة مثل هذه الأنظمة التعليمية التي يدعمها الذكاء 
الصناعي عن طريق أوامر غير تقنية يعطيها المستخدم. ونتوقع أن تطور أنظمة تعليم النفس المناسبة غالبا في 
كل مكان سيكون تحديا كبيرا لتخصصي تقنية التعليم خلال العقد القادم. 


تاسعا: من الممكن مساندة الرغبة الطبيعية لدى الأفراد للتحكم في بيئاهم التعليمية عن طريق تكنولوجيا التعليم 
تضع الأنظمة التقليدية صلاحيات إدارة الشئون التعليمية في أيدي المدرسين والمديرين والعاملين في 
شئون التعليم الأمر الذي يتطلب التزاما كاملا من جانب المتعلم. وهناك بديل للنظام التقليدي ألا وهو نظام 
التعليم الذاتي. ويصف (3.م ,1980 ,42لا/18) هذا النوع من التعليم قائلا: "نوع من التعليم توجه القرارات 
الرئيسية من خلاله إلى المتعلم. وتتمثل يعض هذه القرارات في : القيام بخطوات في عمل ما والتتابع 
والوصول إلى الموارد وحتى التقييم. وقد نشأت فكرة أنه يجب على الناس أن تساير التقنية عن الثورة 
الصناعية. ووجهة النظر القائلة أن كل تصميم نظام ينبغي أن يوضع ليناسب مختلف الناس المستخدمين لا أن 
يوضع من أجل أن يقنن الناس لتلك المسايرة" (244.م ,1985 بهقدمووهما8) وذلك لأن هذا هو الوضع الأكثر 


تكنولوجيا التعليم في التسعينيات 4 
ملاءمة للمجتمع المعلوماتي وقد أوضح البحث أن التحكم في المتعلم يعد متغيرا له تأثير ملحوظ على التعلم 
(1988 ,كسعنللة/17 قصه معتمدت). إن الحاسب الآلي والتقنيات المشابهة عند استخدامها مع تصميم المنهج 
الدراسي سيمكن المتعلم من إسراع خطوات العمل والوصول إلى الموارد والتقييم. وينبغي أن يوفر انتشار 
مثل هذه الأنظمة تهيئة العمل المتطور للتعليم المستمر لدى أخصائي تقنية التعليم. 


عاشرا: ستساعد تكنولوجيا التعليم المؤسسات التعليمية في استجابتها لتغيير احتياجات امجتمع 

يصف (1987 ,ققهد0016) كيف تضع التغيرات في الأسرة الأمري يكية التقليدية آمالا عظيمة في التعليم. في 
حين يتزايد عدد أصحاب البيوت ذات الدخلين من الأبوين وذات الأب الواحد فإن هناك طلبا مصاحبا 
للخدمات. والمثال على ذلك التوقع الجتمعي المتزايد أن المدارس ستوفر نشاطات بعد المدرسة ونشاطات 
صيفية بالإضافة إلى أنها سوف تدخل في عوالم الاجتماعيات التي سبق أن دخل فيها الآباء. مثل ثقافة 
الجبنس. ويقول (1986 ,تل#ناهدء6) أن المدارس تحتاج أيضا إلى دراسة معدل الانمحدار ومستوى تخريب 
المخدرات والكحوليات وحتى انتحار المراهقين. يمكن التعامل مع العديد من هذه المواضيع بفاعلية عن طريق 
حلول موجودة في التكنولوجيا التعليمية. وفي الحالات الأخرى يمكن أن تأخذ التكنولوجيا على عاتقها تنفيذ 
المهمات التعليمية الأكثر روتينية وبذلك من الممكن أن يصبح المديرون والمدرسون والمستشارون متفرغين 
للتركيز على الأوجه "الإنسانية الفريدة” للتعليم. 


الخائمهسة 

بالطبع تحول حدود المفهوم والمكان دون خروج الكاتبين بمنظور أكثر توازنا في هذا الفصل» حتى يمكن 
أن يضم نتاج الجهود الإيجابية الكثيرة التي قام بها الزملاء في هذا امجال» وعلى أي حال ليس البدف هنا هو 
استحسان أو مواراة لتكنولوجيا التعليم» بل التعمق في أغوارها المستثمرة» وإلى تلك الجوانب التي يمكن أن 
تسهم في النهوض بتلك التكنولوجياء ومن الواضح أن هناك ثمة ترابطا بين تلك المشكلات والإمكانات» 
وهذا لا يمنع من ثمة وجود أنواع من الترابط الأخرى الأكثر أهمية ولكنها لم تعرف بعد. والمثال على ذلك 
الأعداد المتزايدة من الطلية الذين يحضرون معهم إلى الفصل الدراسي ابتكارات تكنولوجية نتيجة التمرس 
على ألعاب الكمبيوتر المنزلية وأجهزة التسلية واللهو الخارجية غير الرسمية الأخرى للكمبيوتر- والتأثير 
الذي تملكه تلك التجربة على عملية التكنولوجيا الفصل المدرسي أو العامل الآخر المهم هو التأثير الذي 
يمكن أن يحمل النقص المستمر في توحيد المقايبس بين الأجهزة والبرمجيات على تبني واستخدام التكنولوجياء 
وفضلا عن ذلك فإنه لا يحتمل أن تحل تلك المشاكل في غضون العقد القادم» أو أن يظل هذا المجال غير 
مستغل لتلك الإمكانات» وتتوقف قيمة تلك التنبؤات على أعضاء المجال الذين يمحصونهاء وبذلك يمكن 
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الوصول إلى حقائق أكشرء من خلال الإجراءات التي سيتخذونها والني ستعود بالنفع على مجال تقنية 
التعليم. 
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الفصل الوايع”» 


اتجاهات في تكنولوجيا التربية 1991م 


دونالد إيلي 
أستاذ التصميم والتطوير والتقويم التعليمي 
ا مدي رالساعد لرك زا لعلومات والصاد رالتربوية (©/88) 
جامعة سيراكيوز» سيراكيوز نيويورك 
مع طلبة الدراسات العليا في التصميم والتطوير والتقويم التعليمي بجامعة سيراكيوز» سيراكيوز» نيويورك» وهم: 
آن فولي؛ ويندي فريان/ نانسي سيكل 

مقدمة 
توجد طرق عديدة يمكن تحديد اتجاهات المجال من خلالبا: أراء الخيراء» ولجان من المتخصصين» أو 
الملاحظة المنظمة. وظفت هذه الدراسة منهج تحليل المضمون كوسيلة رئيسة لتقرير الاتجاهات بناء على 
أعمال سابقة لنيزبيت (1,1982اذطونة/2) ونموذجه (1976 ,2غ0081ة1). إن الفكرة الرئيسة لبذه الأعمال هو 
أن أفضل طريقة لتحديد الاتجاهات المعاصرة هو ما يقوله الناس علنا في الصحف والمجلات. لقد استخدم 
نيزييت (5611[ة/2) الأعداد الحقيقية للستتيمترات الخطية في الدوريات الرئيسة لتقرير الاتجاهات. استخدمت 
هذه الدراسة والدراستان اللتان سبقتاها هذه الإجراءات ذاتهاء أي تحديد الموضوعات الجديدة في 
الإصدارات الرئيسة على مدى سنة واحدة. إن السبب الذي يكمن وراء هذا الأسلوب يبدو منطقياء فمن 
الممكن تقرير الاتجاهات من خلال تحليل ما يقوله الناس علنا حول الموضوعات في المجال. قد توجد اتجاهات 
أخرى يمكن تحديدها بوساطة طرق أخرى مثل حساب مبيعات المنتجات» أو معرفة أين يعمل المهنيون وماذا 
يعملون. لقد اخترنا استخدام أدبيات المجال بوصفها أفضل تغطية شاملة للفكر والأحداث المعاصرة في المجال. 
لقد راجعنا بعناية أدبيات مختارة باستخدام فريق من متخصصي تكنولوجيا التربية» للمساعدة على تقرير 


)١(‏ أعيدت طباعته من “الكتاب السنوي للوسائل وتكنولوجيا التعليم" ,لموس اهمع ."عاممطبكلا رومامدطعها لم دتفعقة أمدمناد سطع" 
من 3 يٍِ 5 
.(1992) .فماتصستلمنا معاممهنا .06 
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الوضع الراهن للمجال وربما لتحديد وجهته المستقبلية. لقد استخدمت هذه الدراسة منهجية ثابتة من سنة 
لأخرى» وطبقت المبادئ العامة لمنهج تحليل المضمون باستخدام مجموعة مدربة من الأفراد المرمزين الذين 
أعطوا أحكاما مستقلة حول الأدبيات التي راجعوها. ووظفت هذه المنهجية أيضا النقاش الجماعي حول 
النتائج بغرض تحقيق درجة عالية من الثبات بين المقوّمين بالنسبة لكل بند قبل أن يوضع في فئة متفق عليها. 
وقد بقيت وحدات التسجيل ثابتة في أغلب أجزاء الدراسة كل سئة. كذلك تطلب الأمر فئات فرعية إضافية 
لتحقيق مستوى أعلى من التحديد. 

عند قراءة هذه الدراسةء يجب أن يكون القارئ حريصا أن لا يستنتج الاتجاهات بعيدا جدا في 
المستقبل : برغم ما يغري استخدام الاتجاهات كمؤشرات للتطورات المستقيلية » وبرغم حقيقة أن الاتجاهات 
تشبه بشكل كبير المؤشرات التي تلقي الضوء على المستقبل. وبعبارة أخرى » الاتجاهات تمثل نوعا من البيان 
حول الأحداث الحاضرة في المجال؛ ولذا يجب اعتبارها حركات غير مؤكدة تتطلب مراقبة ومتابعة بمرور 
الوقت. هذه الاتجاهات مفيدة لأنها تعرض تحليلا للتصريحات الحالية العامة للعديد من المهنيين وتقديمها في 
تقرير بأسلوب منظم. 


مصادر الأدبيات 
استخدمت هذه الدراسة المصادر نفسها التي استخدمت في دراستي عام 1988م وعام 1944م مع 
بعض الاستئناءات القليلة » وذلك بهدف المحافظة على الانسياق من سنة إلى أخرى. وللمساعدة على اختيار 
المصادرء استخدم تقرير مور وبريدن (1988 ,872468 يت 000056) الموسوم ب "التميز والتأثير في مجال تكنولوجيا 
التربية". فقد تحدث التقرير المذكور عن الأفراد والإصدارات ومعاهد النخبة التي حددت بواسطة مسح 
للعاملين في المجال. لقد استخدمت الدوريات التي حصلت على الرتب الأعلى؛ كما استخدمت الوسائل 
العلمية في الجامعات التي حصلت على الرتب الأعلى أيضاء كمصدرين رئيسين من مصادر الأدبيات. 
كذلك؛ مثلت الدراسات التي قدمت في مؤتمرات وطنية ودولية رئيسة إضافة إلى مدخلات قاعدة بيانات 
إريك (8810) في مجال تكنولوجيا التربية مصادر التعلم بيانات إضافية. وتعد المؤتمرات واحدة من أكثر الطرق 
المستخدمة لعرض الأفكار والنتائج الجديدة للزملاء في المهنة» ولذا فهي تساهم في رصد الاتجاهات. أما نظام 
قاعدة بيانات أريك» فانه يحصل على المواد غير المنشورة مشل التقارير ودراسات التقويم والدراسات 
والأوراق المطلوب مراجعتها. ومن خلال معايير تقويم» يتم اختيار المواد الأفضل لوضعها في قاعدة البيانات 
الخاصة بالنظام. إن دار المقاصة الخاص بمركز المعلومات والمصادر التربوية (إريك): هو المسؤول عن مجال 
تكنولوجيا التربية» ولذلك» فإن المواد التي تختار من ذلك المصدر تمشل على الأرجح التطورات الحديثة في 

المجال. يوضح الشكل رقم )4,١(‏ المصادر المستخدمة في الدراسة. 


اتجاهات في تكنولوجيا العربية 1441م ل 


٠‏ الدوريات: 

- الدورية البريطانية لتكنولوجيا التربية. 

- الدورية الدولية لتكنولوجيا التربية والتدريب (ملاحظة: بديل لدورية التطوير التعليمي التي توقف إصدارها في العام 
14م). 

- دورية تكنولوجيا التربية. 

- دورية البحث والتطوير في تكنولوجيا التربية (ملاحظة: اندماج دورية التطوير التعليمي ودورية الاتصال التربوي 
والتكنولوجياء وكل منها تم تحليلها على انفراد في العام ١98/‏ م( 

- الاتجاهات التكنولوجية. 

ه مصادر الرسائل العلمية: 

- جامعة ولاية أريزونا. 

- جامعة ولاية فلوريدا. 

- جامعة إنديانا. 

- جامعة سيراكيوز. 

- جامعة جنوب كاليفورنيا. 

٠‏ المؤتمرات: 

- جمعية التكنولوجيا والاتصال التعليمي (الولايات المتحدة» 48©7). 

- المؤتمر الدولي لتكنولوجيا التربية (المملكة المتحدة). 

- الجمعية الوطنية للأداء والتدريس (الولايات المتحدة؛ 8581). 

مدخلات قاعدة بيانات نظام إريك متهم ): جميع الوثائق في مجال تكنولوجيا التربية دخلت نظام إريك. 

الشكل رقم .)4,١(‏ مصادر المحتوى. 











لقد اختيرت الجلة الدولية لتكنولوجيا التربية والتدريب التقني لتحل محل مجلة التطوير التعليمي بهدف إعطاء 
منظور دولي أكبر حول الأدبيات. صدرت جميع الدوريات التي شملتها الدراسة بين عامي أكتوير ٠195م‏ 
وسبتمبر١194م.‏ أما المؤتمرات التي شملتها الدراسة فقد عقدت في العام ١144م.‏ أما وثائق إريك التي شملتها 
الدراسة فقد أدخلت في نظام إريك بين الأول من أكتوبر لعام ١154م‏ والثلاثين من سبتمبر عام ١1191م.‏ 


الموضوعات الرئيسة 
قام أربعة من المرمزين (200675) بمناقشة أكثر من (1700) مادة» وبناء على ذلك أمكن التوصل إلى 
قائمة الموضوعات التي كانت الأكثر حضورا في أدبيات المجال. يوضح الجدول رقم (521) قائمة الموضوعات 
ومعها أرقام قائمتي 1984م و945١م.‏ 
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الجدول رقم (4,1). ترتيب رتب فئات تحليل امحتوى. 


م 0م 544لم 
العمليات التعليمية ١ ١ ١‏ 
الإدارة 1 ا 0 
التطورات التكنولوجية ١‏ 1 0 
البحث/النظرية 3 4 4 
لمجال 0 0 .0 
الخدمات 3 5 
ا جتمع والثقافة 37 37 37 
العاملين في المجال 4 37 


إن كل فئة من الفئات السابقة تتكون من سلسلة من ا موضوعات الفرعية (أو وحدات تسجيل) التي 
تحماول تحديد الحتوى بشكل أكثر تحديدا. تساعد هذه الفئات الفرعية على تطوير الأفكار التي تترجم أخيرا 
إلى اتجاهات. يوضح الجدول رقم (4,1) أعلى ثلاث عشرة وحدة تسجيل (الموضوعات الفرعية) الأكثر 
ظهورا في أدبيات النجال في العام ١م‏ مع الفئات الفرعية الملائمة. 
الجدول رقم (؟,4). ترتيب رتب أعلى ثلاث عشرة وحدة تم تسجيلها. 
تكلم اكدكام ‏ اللدوكام 
التصميم والتطوير (تشمل تصميم الرسالة وتطوير المنتج والفروق الفردية) ردنا لمكا 14 


التنفيذ (الاستخدام» لهل ليل 34> 
التقويم (يشمل تقويم العملية وتقويم المنتج والفائدة- التكلفة» 51 ”> 0١‏ 
التعليم عن بعد 14 لد 31 
الوضع الراهن 4 46 31 
الموضوعات المرتبطة بالحاسوب 53 56 ىم 
الاتصال عن بعد إلى نف 14 
دعم المنهج 01١‏ 07 يفا 
امجتمع والثقافة 4 لف 07 
التعليم التفاعلي 4١‏ 2 ل 
الذكاء الاصطناعي /النظم الخبيرة دايا 4 ١‏ 
الدعم والمسائدة (اللوجستيات» 3 بيه 4 


موضوعات أخرى 33> فنين لف 














اتجاهات في تكنولوجيا التربية 1591م ١ه‏ 


لقد وقرت وحدات التسجيل المؤشر الأول حول الاتجاهات. وقد كشف التحليل الأعمق لكل فئة 
رئيسة وكل فئة فرعية ميزات أكثر وضوحا. وفي هذه المرحلة؛ أضيفت الأدبيات الرئيسة إلى الموضوعات 
الأخرى. وشملت الأدبيات الرئيسة الدراسات حول السياسات والتقارير والبيانات الإحصائية لكل موضوع 
صدر أثناء فترة هذه الدراسة. وقد جاءت هذه الأدبيات من جمعيات مهنية تمثل أعدادا كبيرة من الناس 
ضمن مجال تكنولوجيا التربية وخارجه أيضاء ومن الوكالات الحكومية الوطنية ووكالات الولايات التي 
تنطق ببعض البيان الرسمي » ومن منظمات متخذي القرار» ومن مصادر قطاع الأعمال والصناعة. 

وقد درس المؤلف هذه المعلومات ومحتوى الأدبيات التي روجعت؛ كما استخدم الملاحظات 
الشخصية (ربما مع بعض التحيز الشخصي)» وبناء على ذلك؛ صاغ النسخة الأولى من الاتجاهات وأرسلها 
إلى الأفراد الذين سبق وأن راجعوا الأدبيات وصنفوها في فتات من أجل مناقشتها. إضافة إلى ذلك: أرسلت 
نسخة من الاتجاهات إلى مهنيين متميزيين في المجال من أجل مراجعتهاء كما أرسلت إلى مراجع في مكب 
البحث والتحسين التربوي في وزارة التربية الأمريكية. وقد أدخلت بعض التغييرات بناء على الحجج المقنعة 
التي قدمت. 


الاهتمامات حول الدراسات السابقة 
بناء على قراءة ونقد نسخ سابقة من إصدارات اتجاهات وقضاياء أثيرت أربعة اهتمامات عولجت مثل 
إعداد نسخة 1441م شملت الاهتمامات الأربعة ما يأتي: أولا: مدى فاعلية منهج تحليل المحتوى لحجم 
كبير من الأدبيات» وثانيا: مدى صلاحية نظام الترميز المستخدم ومعامل الثقة» وثالثا: اختيار الوثائق التي 
روجعتء ورابعا وأخيرا: ترجمة بيانات المحتوى الكمية إلى اتجاهات وصفية.نتناول في الجزء التالي هذه 
الاهتمامات الأريعة. 


تحليل محتوى كم كبير من البيانات 

ينظر المنهج التقليدي لتحليل المحتوى إلى الكلمات والجمل في محاولة لتمشيط مجموعة الكلمات الدالة 
على المعنى. الأسلوب الذي اتبع في هذه الدراسة كان استخدام مقالات كاملة من الدوريات وملخصات 
رسائل دكتوراه» وواصفات برامج المؤتمرات» ومدخلات وثائق إريك. يقول ويبر (:©65/ا) في تصريح 
حديث حول تحليل المحتوى: * إن الأجزاء الكبيرة من النص مثل الفقرات والنصوص الكاملة عادة هي 
الأكثر صعوبة في ترميزها على هيئة وحداتء مقارنة بالأجزاء الأصغر مثل الكلمات والجمل» لأن 
الوحدات الكبيرة تحدوي عادة على معلومات أكثر وتنوعات أكبر في الموضوعات. ولبذاء يزداد احتمال 
مواجهة القائمين بالترميز في هذه الموضوعات تلميحات متناقضة (1990م2 15). 
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وبناء على ما تقدمء فإن اتباع أسلوب "الأجزاء الكبيرة في النص" يعني حاجة ننائج هذه الدراسة إلى 
تكييفها بناء على تحذير ويفر المذكور أعلاه. ويوضح ويفر أيضا أنه لا يوجد طريقة مبسطة وصحيحة لتنفيذ 
عملية تحليل المحتوى؛ وبالعكس على الباحثين تحكيم الطرق الأفضل ملاءمة للمشكلات الجوهرية 
(1940م؛ 217). ولذاء فإذا كان هناك بعض الأخطاء في هذا الأسلوب المستخدم في هذه الدراسة؛ فإن ذلك 
كان مستمرا ومنسقا من سنة إلى أخرى. إن تحليل الدوريات ووثائق الأدبيات لفترة محدودة من الوقت» يبدو 
لا يزال إجراء مفيدا لتحديد الاتجاهات العامة التي تأتي من أدبيات تلك الفترة. كما أن أكثر التحليلات قيمة 
يأتي اتساق تسجيل وحدات الموضوعات التي استخدمت عبر السنوات الأريع الماضية. 


صلاحية وثبات نظام الترميز 

التركيز هنا حول مدى ثبات نظام الترميز وإمكانية إعادة استخدامها ودقتها ,1980 ممم ض) 
(130-154. يقول ويفر (10 ,1990): يساعد التصنيف بوساطة عدة مرمزين على التقدير الكمي لمعامل الثقة 
لنظام الترميز. وفي كل عام؛ يدرب طلاب الدراسات العليا في تكنولوجيا التربية للقيام يعملية الترميز» حيث 
يعطى الطلاب تعريفات الفئات مع بنود التمرين لكل نوع من أنواع الوثائق. كما يوفر المؤلف الاتساق 
المطلوب لعملية المراجعة من خلال عمله كمرمز إِضَافيٍ كل سنة. وقد كان مستوى معيار الثبات بين المرمزين 
في العام ١159م‏ (170,0): أي أن ثلاثة من أربعة مرمزين كان لابد من اتفاقهم على فئة معينة لكي يوضع 


فيها بند معين. 


اختيار المختوى 

تكون الدوريات وبرامج المؤتمرات ورسائل الدكتوراة ووثائق إريك مدى واسعا من الأدبيات التي 
ينتجها المجال في كل عام. ولذاء ليس هناك حجة أقوى من القول بأن ا محتوى الذي يظهر في أي سنة هو ما 
يقوله المهنيون في المجال؛ ولمبذاء فإن وحدات المحتوى التي يمكن حسابها توفر تمثيلا معقولا عن 
للموضوعات أو الأفكار التي تظهر في الأدبيات. وعلى المرء أن يكون حريصا بأن لا يستخدم هذه 
الموضوعات لتقديم الاحتمالات المستقبلية حيث أن هذه الموضوعات تثل ما حدث في حينه. 

وعند اختيار الدوريات والمؤتمرات والجامعات»: يمكن أن تبرز أسئلة مثل: 'لماذا هذه المصادر وليس 
غيرها؟". الإجابة هي أن القرار بني على أساس استطلاع مور وبريدن (1988 ,82468 ين 8/100:6) اللذين 
أشارا إلى الدوريات وبرامج الجامعات التي تتمتع بسمعة عالية. إضافة إلى هذا المعيارء استخدم معيار آخر 
هو حذف الدوريات أو المؤتمرات التي خصصت لوسيلة معينة» مثل الحواسيب في التربية. أما إذا وجدت 


اتجاهات في تكنولوجيا التربية ١99١م‏ كفن 
المقالات حول الحواسيب في أدبيات عامة» ففي هذه الحالة يتم حسابها. وعلى أية حال» إذا خصصت دورية 
أو مؤتمرا كليا نجال فرعي ضمن تكنولوجيا التربية» فإن النتائج ستميل باتجاه وسيلة واحدة. 


ترجمة البيانات الكمية إلى اتجاهات 

تعد هذه الدراسة خطوة ذاتية وريما يصعب كثيرا الدفاع عنهاء لأنها في النهاية تعتمد على أحكام 
شخص واحد. إن أعداد المقالات وأوراق المؤتمرات ورسائل الدكتوراة ووثائق أريك تحدد حجم المعلومات 
حول موضوعات محددة في فئة معينة. هذه الأعداد هي الأساس لتحديد الموضوعات الأكثر تكرارا. هذه 
الموضوعات هي أساس اختيار الموضوعات المؤكدة في أدبيات السياسة التربوية. وتشمل هذه الأدبيات تقارير 
رسمية وتقارير حكومية وإصدارات رسمية أخرى للمنظمات المهنية ووكالات حكومية ومؤسسات أخرى 
مؤثرة مثل المؤسسات الوقفية. وقد تم يحث أدبيات السياسة التربوية لكل اتجاه مهم بغرض دعم الاتجاهات 
المسيطرة. ففي الماضي » على سبيل المثال؛ استخدم فريق العمل إصدارات مكتب التقدير التقني التابع 
للكونجرس الأمريكي» وإصدارات رابطة الحكام الوطنية حول التربية» وإصدارات مكتب البحث والتحسين 
التربوي التابع لوزارة التربية الأمريكية؛ وإصدارات المختبرات التربوية المتنوعة؛ ومراكز البحث والتطوير 
التي أسسها مكتب البحث والتحسين التربوي المذكور. كما استخدمت في الدراسة التصريحات والتقارير 
الرسمية لرابطة التربية الوطنية» والاتحاد الأمريكي للمعلمين؛ وكذلك إصدارات جمعية الاتصالات التربوية 
والتكنولوجيا. وقد وفرت البيانات الكمية المأخوذة من بيانات التربية النوعية والبيانات الخاصة باتجاهات 
السوق» معلومات منسقة وموثوقة حول الاتجاهات المرتبطة بالأجهزة والبرجيات. وعندما تكون الأفكار 
السائدة في مصادر الأدبيات الرئيسية موثقة بوساطة البيانات الرسمية من المنظمات المسؤولة» تكون 
الاتجاهات مؤكدة وتوفر منطقا معقولا. 


ملخص 

إن الاتجاهات المرصودة من الأدبيات لا تأتي كاملة النمو والملامح» ولكن باستخدام إجراءات تحليل 
امحتوى التي تتجاوز أسلوب الكلمة والجملة التقليدي» فإن ضخامة تأثير الأفكار العامة في الأدبيات السنوية 
لتكنولوجيا التربية يمكن تحديدها وحسابها وتوثيقها بوساطة أدبيات السياسة التربوية. إن ترجمة البيانات 
الكمية إلى اتجاهات نوعية هي في الغالب ذاتية في طبيعتها. 


4ه القضايا الحساسة 


السياق 

ينبغي أن تجيب هذه الدراسة عن السؤال التالي: "إلى أين تنجه تكنولوجيا التربية؟". إن التكنولوجيا لا 
تتحرك لوحدها معزولة عن المجتمع الذي توجد فيه. فالمعلومات وتقنيات الاتصال تستخدم حاليا في المنزل 
وموقع العمل على كل المستويات- المحلية ومستوى الولاية والإقليم والدولة والعالمية. إن فصل المعلومات 
وتقنيات الاتصال عن السياق الذي توجد فيه يعني تسليط الضوء على المنتتجات بدلا من استخداماتها 
وتأثيراتها. لذلك» فإن المناقشة في مجملها في هذه الدراسة تتضمن كامل نسيج التكنولوجيا في المجتمع بدلا من 
التكنولوجيا كصيرورة في حد ذاتها.وكثيرا ما يشار إلى التكنولوجيا على أنها "أداة" تتضمن "وسائل” الاتصال. 
كما أن التركيز الأساس كثيرا ما يكون على الأجهزة والنظم التي تحمل المعلومات» بينما يوّجه انتباها محدودا 
للجمهور المستهدف والجدف ونتائج استخدامها. ويعبارة أخرى؛ تضيع عمليات تصميم الابتكارات 
وتطويرها وتقويمها ونشرها في غمرة التأثير القوى للأجهزة والبريجيات. 

من الواضح أن تكنولوجيا التربية تستخدم أحيانا في المدارس المحلية وبشكل متزايد في المنزل. وضمن 
المدرسة والكلية والجامعة» يعد المعلم أو الأستاذ الجامعي هو العامل الأكثر أهمية الذي يؤدي إلى التنفيذ 
المناسب لوسائل وتقنيات التعليم. إن هذا الفرد الأساس هو عادة جزء من نظام مرتبط بدوره بوحدة أكبر هي 
إدارة التربية في ولاية أو جامعة» أما البرامج والميادرات الوطنية فإنها بعيدة نوعا ماء بينما تبدو الجهود 
الدولية أكثر بعدا. 

ومنذ الدراسة الماضية للاتجاهات والقضايا في المجال» كان هناك جهود وطنية ودولية لاستكشاف 
استخدام تكنولوجيا التربية في المدارس وتشجيعها. قفي الولايات المتحدة وضع حجر الأساس مشروع 
أمريكا (١١٠٠٠م)‏ الرامي لتركيز الانتباه على الأهداف التربوية بمدارس الدولة. كذلك أسست مؤسسة تطوير 
المدارس الأمريكية الجديدة كجهد إضافي لبناء مدارس في مواقع واضحة تمكن المواطنين من رؤية الإصلاح 
التربوي» وأكثر التحسينات تمت بوساطة التكنولوجيا. كما تستمر رابطة الحكام الوطنية في مراجعة البرامج 
من كل الولايات. وتبدو التكنولوجيا في المدارس واحدة من البرامج الرئيسة. 

ويحتوي تقرير الرابطة الدولية للتقويم والتحصيل التربوي وعنوانه "استخدام الحواسيب في التربية في 
العالم" (1991 ,مسها! يع «سحواء<) على نتائج استطلاعات رئيسة في (14) دولة. كما عقد وزراء التريية في (1؟1) 
دولة أورويية اجتماعا لمناقشة موضوع: "التربية ومجتمع المعلومات: تحد للسياسة الأوروبية" (1991 ,اسهم8). 
وكان هذا الاجتماع استجابة لنظم التربية الأوروبية لتطوير مجتمع المعلوماتية («ذم). كذلك اجتذب المؤتمر 
العالمي حول التعليم عن بعد الذي عقد في كاراكاس في فنزويلا في أكتوير ٠199م»‏ أكبر عدد من المشاركين 
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في تاريخ هذه المؤتمرات. إن أكثر التعليم عن بعد يعتمد على تطبيقات تكنولوجيا التربية ؛ لقد أصبحت 
تكنولوجيا التربية عالمية أكثر من أي وقت مضى. 

إن أحد النتائج الرئيسة لبذه الجهود؛ كان الربط بين المدارس ومؤسسات أخرى لم تكن حاضرة في 
أوقات مضت. فقد أصبح مصطلح الشبكات حاليا يستخدم في العديد من الروابط التي تنشأ أغلبها جديدة. 
إن الشبكات هي حلقة الوصل التي تربط بين الأفراد الذين يشتركون بفكرة معينة أو ارتباط مشترك. 
وتستخدم وسائل الشبكات النظم الجديدة والموجودة التي تسمح بالتفاعل الحي المباشر بين الأفراد 
والجماعات مثل الجاتف والفاكس والبريد الإلكتروني» والحواسيب والتلفاز السلكي والأقمار الاصطناعية 
والأقراص المرنة وأشرطة الكاسيت. ومن السهل أن يتحمس المرء لبذه الوسائل الجديدة( التي تسيطر على 
الأدبيات) » ولكن المطالب المرتبطة بالتكلفة ومدى المساواة في إتاحة الوصول إلى هذه الوسائل والمهارات 
المطلوبة والبدف منهاء كل ذلك لا يزال أمامنا وسوف تفرض نفسها. 

توجد الشبكات ضمن المدرسة امحلية وضمن نظام مدرسي وضمن الإقليم والولاية وبين الولايات. 
كما توجد شبكات تربط بين المدارس وقطاع الأعمال» وبين المدارس والوكالات الحكومية (على مستوى 
الولاية والاتحاد)؛ وبين المدارس والجامعات» وبين المدارس والمكتبات العامة» وبين المدارس والمنظمات 
المهنية » وبين المدارس وهيئات الإذاعة والتلفاز» وبين المدارس والمنازل. ويبدو أن هناك اتجاها لتأسيس 
شبكات ف المواقع التي لا تتوافر فيها مثل هذه الشبكات وكذلك ربط الشبكات الموجودة حاليا. إن أحد 
الفقرات في قانون ١14١م‏ الخاص بالأداء العالي الذي يحول تأسيس الشبكة الوطنية للبحث والتربية يمثل 
انعطافا مهما في هذا الاتجاه. 

ومع كل هذه السياقات التي تعتمد على تكنولوجيا التربية» ينبغي أن نتذكر أن الاتجاهات التي 
نناقشها في هذه الدراسة قد تطورت داخليا في لمجال نفسه وليست خارجية بالنسبة للمواقف التي تواجدت 
فيها. فالأدبيات التي روجعت»؛ ألفها أناس من داخل المجال» كما أن الجمهور المستهدف هو جمهور داخل 
الجال أيضا. وهؤلاء هم غالبا الممارسون المؤيدون الذين لديهم جداول أعمال لدعم وتشجيع تكنولوجيا 
التربية ؛ ولتحقيق هذه الغاية يستخدمون الإصدارات والمؤتمرات. في الوقت نفسه» يبدو أن هناك دعوات 
أقوى للتكنولوجيا في التربية بوساطة مجموعات خارج مجال التربية مثل حكام الولايات: ومدراء أعمال 
وصناعة, وكتّاب صحف تربوية. وتمثل المدارس الجمهور المستهدف للمهنيي تكنولوجيا التربية والناقدين 
المؤثرين ؛ حيث تميل هذه المؤسسة إلى التغلغل في الوضع الراهن. وإلى أن يوجد انفتاح لاستخدام التكنولوجيا 
من قبل التربويين على وجه العموم: فإن الدعوات لاتكنولوجيا في المدارس سوف لن تحقق هدفها أو أن 
قبول التكنولوجيا لن يتجاوز الطرق المامشية. 
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تركز هذه الدراسة يشكل رئيس على المدارس من مرحلة رياض الأطفال إلى المرحلة الثانوية في 
الولايات المتحدة؛ على الرغم من أن بعض المعلومات تتناول التعليم العالي وتعليم الكبار. كما استخدمت 
معلومات من دول متقدمة تقنيا بحسب ملاءمتها. وقد بذلت المحاولات كلما كان تمكنا لربط الاتجاهات 
بالأهداف التربوية التي وضعها الرئيس وحكام الولايات. 

وينبغي أن نلاحظ أن العديد من الاتجاهات في مجال تكنولوجيا التربية توجد خارج المواقف التربوية 
التي عوجت في هذه الدراسة. إن المهنيين الجدد الذين يتخرجون من العديد من برامج الدراسات العليا في 
المجال» يوظفون حاليا في مجالات التدريب وقطاعات الأعمال والصناعة. وأخيراء هناك قسم آخر من 
الأدبيات لم تشمله هذه الدراسة» وهو ما يتعلق بالتطورات العديدة والجديدة في مواقف غير مدرسية ؛ هذه 
التطورات هي بحد ذاتها اتجاه. 


اتجاهات 5م 
باستخدام منهج تحليل المضمون لأدبيات تكنولوجيا التربية عام ١154م؛‏ برزت الاتجاهات التالية : 


الاتجاه الأول: توظيف مبادئ التصميم والتطوير التعليمي في إنتاج مواد تعليم وتعلم معتمدة على التكنولوجيا 
يبدو أن هناك دليلا أكبر على أن المواد التي يتم إنتاجها لأغراض التعليم والتعلم تستخدم مبادئٌ 
تصميم تستمد جذورها من علم نفس الإدراك وعلم التدريس» فقد اتضح أن أكثر من (410/) من البنود 
التي روجعت لدراسة هذا العام (14451١م)‏ خصصت للتصميم والتطوير. وشملت العناوين الفرعية الرئيسة 
موضوعات تصميم الرسالة وتطوير المنتج والفروق الفردية وتطوير المقرر. أما الأقل بروزا فكانت 
موضوعات تقدير الحاجات وتحليل المهام. بالإضافة إلى ذلك: وظفت هذه الجهودء العديد من النماذج 
والنظريات التي تدعم أساليب تصميم محددةء حيت احتلت هذه النماذج والنظريات حيزا كبيرا في الأدبيات 
ذات العلاقة. ويظهر مصطلح "البنيوية" بتكرار متزايد» فقد خصصت حلقتان رئيستان على الأقل لبذا 
الموضوع في مؤتمر الجمعية الأمريكية للبحث التربوي الذي عقد في العام ١1941م.‏ كما أن عددين من أعداد 
مجلة “تكنولوجيا التربية' قد ركزا على موضوع البنيوية. إن مفهوم البنائية («تونههناعدهادم20) (ويدعى الآن 
البنيوية 72وةناءده)5م00) اقترحه في الأصل برونر (:عشد:8) في أواسط الستينيات الميلادية بناء على أفكار 
مبكرة قدمها بياجيه (513860). تعتقد البنيوية أساساء أن المتعلم وليس المعلم يطور (يبني) المعرفة الخاصة بهء 
وأن توفير الفرص لعملية البناء هذهء يعد أكثر أهمية من التدريس الذي مصدره المعلم. هذا الخط الفكري 
يدعم عمل بابيرت (64م03) والمؤيدين الآخرين للغة اللوجو (0.080). وقد شرحت هذه الأفكار بصورة 
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كاملة في كتاب جديد هو البنيوية الذي حرره توم دفي (لاقكنا2 100) وديفيد جوناسون (مهوكههه1 0210) في 
العام ١144م.‏ وفي هذا الكتاب يأخذ المؤلفان موقفا مع وضد البنيوية. الذين يأخذون موقفا سلبيا من مفهوم 
البنيوية » يبدو أنهم يركزون على عناصر تصميم التعليم على أنه النموذج الأكثر ملاءمة. كما يرغب بعض 
المؤلفين في اتخاذ مواقف مبنية على أهداف محددة بدلا من أن تكون هذه المواقف مبنية على أساس بنيوي 
صرف أو على أساس تدريسي صرف. 

وحيث تتوافر تقارير بحثية أكثر حول تصميم شاشة العرض في الحاسوب؛ بدأ المصممون والمطورون 
دمج نتائج الأبحاث في منتجات التعليم والتعلم. وقد تم تحسين المفهوم التقليدي لتصميم الرسالة الذي يتبع 
علم نفس الإدراك بوساطة الجهود الجديدة الموجّهة نحو المتعلم الفرد الذي يستخدم وسيط عرض عادة ما 
يكون شاشة الحاسوب (وحدة العرض البصري). 


الاتجاه الثاني: أصبح التقويم أكثر أهمية عندما تطور مفهوم تكنولوجيا الأداء 

استحوذ موضوع التقويم على أكثر من )/4٠١(‏ من أدبيات ١1191م.‏ 

تكنولوجيا الأداء: بدأ هذا المفهوم يظهر بشكل أكثر تكرارا في الأدييات كتعيير عن التصميم التعليمي 
ونظام توصيل الرسالة الذي يحقق أهدافه. وبدأ هذا المفهوم ييجد تطبيقات واستخدامات في قطاع الصناعة 
والأعمال الحكومية أكثر تما هو في البيئات المدرسية والكليات. هذا المفهوم مبني على الافتراض بأن التدريب 
لايحل بالضرورة كل مشكلات الأداء في المنظمات. وعلى العكس من ذلك» يبدو أن الواجبات والحافز 
والمنصائص البيئية والحاجة إلى معلومات أكثر قد تكون العوامل الأكثر أهمية. 

ومن بين المساهمات الأخرى لأدبيات تكنولوجيا التربية للعام ١194م‏ التي تعالج موضوع التقويم 
كان محاولة التركيز على مخرجات عملية صنع القرار بدلا من الحصول على المعلومات فقطء ويعبارة أخرى» 
التقويم مقابل الأسئلة البحثية. فالموضوعات التي سبق أن درست باستخدام الأسلوب البحثي يتم حاليا 
تقويمها. باختصارء بدأ التقويم يحتل جانبا أكثر أهمية في تكنولوجيا التربية من أي وقت مضى. 

بعد آخر من أبعاد التقويم يتعلق بتقويم المنتج» وهو تقويم المواد التعليمية التي أنتجت حديثا وتتمتع 
بإمكانية الاستخدام في مواقف نعليمية. وحيث تتزايد البرمجيات المنتجة للحواسيب الآلية الدقيقة» بدأت 
تقارير التقويم تصدر في الدوريات بوساطة المنظمات» وهي تقارير توصي بالمصادر التعليمية للمدارس مثل 
تقرير "تبادل المعلومات حول المنتجات". 

ويستخدم دليل "الأفضل فقط: الدليل السنوي للبرمجيات التربوية الأعلى مرتبة" لمراحل التعليم من 
رياض الأطفال إلى نهاية المرحلة الثانوية» (70) خدمة احترافية في مجال التقويم التربوي في الولايات المتحدة 
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وكندا (1990 ,3/1611 :4 06111. ويطلب هذا الدليل أن تحصل البرمجيات التي يجري تقويمها على درجتي امتياز 
أو درجة امتياز مع ثلاث درجات بمستوى جيد و مفضل» لكي يتم إصدارها في هذا الدليل السنوي. 

من الناحية النموذجية» كان التقويم أمرا ثانويا ومضافا أو لا يحدث إلا متأخرا في مجال تكنولوجيا 
التربية. ولكن حيث يزداد التركيز على التصميم التعليمي» بدأ التقويم يصبح جزء! رئيسا من العملية» وعلى 
هذا الأساس أصبح جزء مستمرا من العملية الشاملة لتكنولوجيا التربية. 


الاتجاه الغالث: يزداد عدد دراسات الحالة في تكنولوجيا التربية نموا ثما يوفر توجيهات عامة لمستخدمي 
التكنولوجيا في التعليم 

احتوت أكثر من )/١١(‏ من الأدبيات على تقارير حول استخدامات محددة للوسائل والتكنولوجيا في 
مواقف تعليم وتعلم. وكانت كل دراسات الحالة تقريبا "ناجحة"؛ كما أن العديد فيها يمكن أن تكون نماذج 
لمستخدمي التكنولوجيا في التعليم. القليل فقط من هذه الدراسات أشارت إلى حالات فشل أو مخرجات 
سلبية. وتتعلق نصف دراسات الحالة هذه تقريبا باستخدام الاتصالات عن بعد. ولم تكن هناك أي دراسة 
حالة تقريبا حول استخدام الوسائل التقليدية أو الإجراءات التعليمية التي أثبتت نجاحا في الماضي. 

وعندما حلل محتوى دراسات الحالة كانت الكلمات الرئيسة هي النشر والتنفيذ. فقد شددت كل 
دراسات الحالة في هذه الفئة تقريبا على التنفيذ. ولا يعني التنفيذ أن أفكار تكنولوجيا التربية تم نشرها 
وقبولباء وإنما يعني استخداما حقيقيا للوسائل أو التقنيات الجديدة في مواقف تربوية. 

إن نتائج دراسات الخالة لا توثق دائما بشكل كامل» والعديد منها ليست دراسات تجريبية. لذلك من 
الصعب التعميم حول المخرجات لأنها تتنوع في حجمها وف عرض نتائجها. وعلى أية حال؛ يمكن تطوير 
بعض المبادئ العامة ليستفيد منها آخرون في ظروف مشابهة من خلال الفحص الدقيق لبذه النتائج. 


الاتجاه الرابع: ينتشر التعليم عن بعد في كل مستوى تربوي وفي كل قطاع تقرييا 

أصبح التعليم عن بعد (أو التعلم عن بعد) قوة تعليمية رئيسة في التعليم الأمريكي. وتشير أحد 
التقديرات الحديثة إلى أن حوالي (50-10/) من طلاب الولايات المتحدة الأمريكية يصلهم التعليم بوساطة 
تكنولوجيا التعليم عن بعد (1991 ,هذ أطعث 1/06). كما يشير تقرير الرابطة الوطنية للحكام أن "جميع 
الولايات تقريبا” تستخدم التعليم عن بعد (1991 ,2608أعوددة 5عمء0017) لقمه212!1). ويقدم التعليم عن بعد 
تعليما منظما للأفراد والمتعلمين البعيدين جغرافيا عن المعلمين. وينقل التعليم عادة يوساطة الاتصالات عن 
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بعدء وأجهزة بريجيات الحاسوب على الرغم من أن ذلك لا يحدث دائما. ويعمل الطلاب باستقلالية أحيانا 
وأحيانا أخرى بمجموعات صغيرة. 

وتكشف قاعدة بيانات مشاريع التعلم عن بعد التي شجعتها وزارة التربية الأمريكية © 6اوممة©) 
(1990 ,«معطات/لا إلى أن أكثر من )٠٠١(‏ مشروع تتضمن تفاعلا حيا ومتزامنا بين الطالب (أوالطلاب) 
والمعلم... في المدرسة الابتدائية والثانوية. ويقول المؤلفان أن "مشروعات محددة قد لوحظت في (71) ولاية» 
ويبدو أن هناك نشاطات تعلم عن بعد في طريقها لكل ولاية باستنناء ثلاث ولايات '(5.250). وتشارك أكثر 
من )١12٠١(‏ مدرسة إقليم حاليا في صيغة معينة في التعلم عن بعد» إضافة إلى وجود بعض الولايات الممثلة 
تمثيلا ضئيلاء وولايات أخرى تمثل كل مدارس الأقاليم فيها تقريبا. ولعل أرقاما محددة من قاعدة البيانات 
المذكورة تساعد على شرح مدى تأثير التعليم عن بعد: 

* التقنيات المستخدمة في التعليم عن بعد: 


(05) بث فضائي )١(‏ كابلات محورية (لمنجهمع) 
(16) اتصال صوتي () تقئيات معتمدة على الحاسوب 
0) ميكروويف )١١(‏ ألياف ضوئية 


» نصف المشاريع التي تقدم مقررات للطلاب تقدم لغات أجنبية» وثلثها يقدم رياضيات متقدمة» 
وربعها يقدم مقرر علوم واحد على الأقل. 

* نصف المشاريع تقدم تدريبا للمعلمين أو تطويرا مهنيا الموظفين كعنصر واحد من المشروع. 

* أقل من (770) من المشاريع لم يكن لديها أي نوع من التقويم الرسمي. 

)منن المشاريع تضمنت تعاونا بين مدرسة الإقليم ووكالة خارجية مثل شركة هاتف أو كبيل 


0 من المشاريع حصلت على موازناتها من الولايات. 

©(50/) من المشاريع كانت تعمل منذ العام 1947م. 

ملاحظة أخيرة حول توسيع هذه المشاريع وتنوعها تساعد على تأكيد حجم الجهود في مجال التعليم 
عن بعد. إن مدى المشاركة يتراوح بين "مدرسة واحدة تنتج وتطور مقرراتها بنفسها باستخدام الاتصالات 
عن بعد إلى (280) موقع في (75) ولاية تحصل على الخدمة من شبكة تكساس التعليمية التفاعلية 
(517 ,1990 ,صصط )ذلا عن مااع صية0 ) . 

وتتطور حاليا السياسات المرتبطة بالتعليم عن بعد. وما يستحق الذكر على وجه الخصوص برامج 
ولايات كنتاكي وأوكلاهوما ومتشجان ومينسوتا وفرجينيا. كذلك؛ تستثمر ولاية أيوا (20) مليونا في 
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تأسيس بنية تحتية للاتصالات عن بعد في الولاية كلهاء كما وضعت ولاية ميسوري ضريبة على تأجير 
أشرطة الفيديو بهدف توفيرالعون المالي للتعليم عن بعد. ولدى ولاية مينسوتا حوالي (70) شبكة للتعليم 
عن بعد بمشاركة أكثر من )١10١(‏ مدرسة. وتشترك حوالي )5٠(‏ من مقررات الولايات ذات الكثافة 
المنخفضة من الطلاب في شبكات الاتصالات (1990 ,8«نسةء.1 ععمهاوزا). وتستخدم جامعة تكساس في 
أوستن اتصالا صوتيا باتجاهين كنظام توصيل يتسم بالفاعلية والكفاءة. إن مقررات التعلم عن بعد هي 
مقررات حية حيث يتخاطب المعلمون والطلاب مع بعضهم البعض بوساطة أجهزة الباتف التي تستخدم 
مدخلات صوتية متعددة» وتوصيل جميع المشاركين بأسلوب مشابه لمؤتمرات الباتف. إن تكلفة المقررات 
تتراوح بين )3١١(‏ دولار إلى )1٠*(‏ دولار للطالب الواحد في الفصل الدراسي. 

تعتمد العديد من برامج التعلم عن بعد على المقرر» ويعبارة أخرى» تقدم مقررات كاملة مع معلم في 
موقع بعيد. وعلى أية حال؛ يستخدم البعض هذا الأسلوب كإضافة للتعليم الصفي بهدف إثراء التعلم. 
ويصف المختبر الشمالي الغربي الإقليمي التربوي لتحسين التعليم بوساطة الاتصالات عن بعد المصادر 
الفيدرالية في الاتصالات عن بعد (مثل لوحة ناسا الإخبارية الفضائية ؛ والمؤئمرات الفضائية عن بعد لمؤسسة 
ناسا) والأخبار بوساطة الاتصالات عن بعد (مثل غرفة الأخبار في محطة سي إن إن) والاتصال بين الطالب 
والمعلم بوساطة الاتصالات عن بعد (مثل شبكة التعلم لمؤسسة أي تي أند تي). إن التعليم عن بعد المعتمد 
على المقرر يغلب على جهود التعليم العالي. ولا يوجد على الأرجح أي اتجاه آخر يتضمن النظرية والتطبيق 
في مجال تكنولوجيا التربية أفضل من التعليم عن بعدء وتكراره في الأدبيات يؤكد هذه الملاحظة. 


الاتجاه الخامس: يتوافر لدى مجال تكنولوجيا التربية معلومات أكثر حول نفسه أكثر من أي وقت مضى 

خلال الفترة الزمنية لبذه الدراسة أنجزت )8١(‏ دراسة مسحية. شملت هذه الدراسات على سبيل 
المثال» دراسات حول مؤلفي الكتب الأكثر تكراراء وقائمة برسائل الدكتوراة الحديثة» ودراسات حول 
مدى توظيف الحاسوب الدقيق في المدارس» ودراسات أخرى» وهذه الدراسات وغيرها تساعد على رسم 
صورة كمية للمهنة. وتوجد هذه الدراسات بتكرار أكبر في الوثائق التي يتم إدخالبا في نظام إريك» ولكنها 
توجد أيضا في الدوريات ومحاضرات المؤتمرات. وفي العام ١194م‏ أجريت دراسة واحدة فقط لدراسة الحالة 
الراهنة للمجال. 

تمثل هذه الدراسات تقارير ينظر المهنتيون من خلالبا إلى أنفسهم والنشاطات والتسهيلات التي 
يديرونها. وتميل هذه التقارير إلى وصف الأشياء والناس والنشاطات؛ كما أنها تصف الحالة الراهنة المتعلقة 
بموضوع معين كما هو الحال في كتاب جاستفسون (00502508) حول تماذج التطوير التعليمي 1م ١‏ 
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ويشمل هذا الاتجاه إصدارات خاصة حول المجال نفسه» وعادة ما يتم ذلك بوساطة منظمات مهتمة 
بتطوير المجال وتقدمه. ويعد كتاب ستلر (5620167) "تكنولوجيا التربية الأمريكية' الذي صدر في العام ١194م‏ 
مثالا لبذه الإصدارات» كما يعد هذا الكتاب التاريخ الأكثر شمولا للمجال كتب حتى الآنء فهو 
يتعدى أحداث الماضي وينظر إلى التسعينيات وما بعدها. ويتناول الفصل الأخير من هذا المجلد الذي يضم 
)٠٠١(‏ صفحة تقريبا الأجزاء الخاصة بالحالات الراهنة المتعلقة بالتلفاز التعليمي والتعليم المعتمد على 
الحاسوب وبرمجيات التعليم المعتمد على الحاسوب» ونظرية التعليم والتصميم» ونظم الوسائط التفاعلية 
المتعددة؛ ومصطلحات نظم التدريس النصوصية الذكية:؛ إضافة إلى التوقعات حول مستقبل المجال. 
كما نشرت الجمعية الدولية للتكنولوجيا إصدارا بعنوان رؤية: مدارس الغد الحسنة بوساطة التكنولوجيا 
(1990 ,هناة:8)؛ على هيئة مجموعة من التوصيات للمهنة والتربويين المهنيين بالنسبة لمستقبل التربية في 
أمريكاء والدور الكامن للتكنولوجيا في ذلك المستقبل. وقد استشار فريق الدراسة حوالي )3٠١(‏ خبير وزار 
(450) مدرسة في الدولة لتحديد أمثلة من المعلمين الذين ينتجون تحسينات تربوية باهرة من خلال 
التكنولوجيا. كما يراجع "الكتاب السنوي للوسائل التعليمية والتكنولوجيا” ,8000 عه ؛دعطلهه:8-مهرمه8) 
(1991: الذي يصدر من خلال التعاون مع جمعية الاتصالات التربوية والتكنولوجياء أحداث السنة 
ويتضمن تقارير حول نشاطات تكنولوجيا التربية في الولايات: ويحدد قوائم يأسماء المنظمات والجمعيات 
المهنية في المجال في أمريكا الشمالية» كما يوفر قائمة حديثة لبرامج الدراسات العليا في امجال. 
وحتى مع كل المعلومات التي صدرت في عام ١149م؛‏ لا يزال هناك بعض الشك حول تعريف مجال 
تكنولوجيا التربية- ما الذي يتضمنه الجال وما هو خارج المجال- وما الذي يشكل أدوارا مناسبة للعاملين في 
المجال. وسوف تصدر لجنة التعريف والمصطلحات في جمعية الاتصالات التربوية والتكنولوجيا تقريرا في العام 
7م ربما يتم من خلاله الإجابة عن بعض هذه الأسئلة. 


الاتجاه السادس: انتشار الحواسيب في المدارس: كل مدرسة في الولايات المتحدة تقريبا لديها حواسيب صغيرة 

اخترقت تطبيقات الحواسيب أدبيات تكنولوجيا التربية في العام ١144م.‏ وقد أقصيت )١15(‏ دورية 
تتعلق بالتعليم المعتمد على الحاسوب وكذلك المؤتمرات التي ركزت على الحاسوب كوسيلة تعليمية» 
أقصيت من دراسة تحليل الاتجاهات والقضايا لأن تضمين هذه الأعمال في التحليل كان من الممكن أن 
ينحرف بالبيانات إلى درجة يمكن أن تحجب معها جميع الاتجاهات الأخرى. وحتى مع هذا الإقصاءء برزت 
الحواسيب بشكل متكرر في الأدبيات العامة وسائل الدكتوراه وبرامج المؤتمرات ومدخلات أريك. لقد ركزت 
البنود أحيانا يشكل مباشر على استخدام الحواسيب في الصف من أجل التدريس» ولكن أغلبها ركز على 


اه القضايا الحساسة 


التعلم حول الحاسوب كأداة. كما ناقشت العديد من البنود وقضية مقاومة أو "إغلاق الطريق”" أمام استخدام 
الحواسيب في المدارس. 

وأجرت اثنان من المنظمات دراسات مسحية للمدارس في عامي ٠114م‏ و1441م لتقرير الحالة 
الكمية للحواسيب (وتقنيات أخرى) في المدارس. فد أجرت مؤسسة بيانات التربية النوعية في دنفر 
بكولورادو مسحا سنويا منذ العام ١44١م‏ وضمنت في أحث تقاريرها (19918 .عمآ بنه2 مه#دعبه5 واناصج) 
نتائج من (87,71) مدرسة ابتدائية وثانوية عامة في الولايات المتحدة. كما استخدم أول اختبار أجري من 
نوعه بوساطة مؤسسة 'مسح بيانات السوق" حول التقنيات التي ظهرت حديئا في التربية وشملت استجابات 
من )40,0٠00(‏ مدرسة تمثل تقريبا )70٠(‏ من مجموع الطلاب المنتظمين في المراحل التقليمية من الروضة إلى 
الثانوية في المدارس العامة في الولايات المتحدة (1991 ,لهاع هاء8 هنو اعكانه86). لكن لم تكن النتائج قابلة 
للمقارنة دائماء وكثيرا ما تتفاوت بدرجة كبيرة. لذلك؛ عندما نشير إلى ننائج هناء فإننا نستخدم الأرقام 
الأساسية لا النسب المئوية. وحيث أن هذه المؤسسة تنشر تقارير سنوية شاملة حول الحواسيب في المدارس» 
فإن بياناتها هي التي استخدمت في هذه الدراسة. كذلك تناقصت كثافة الحاسوب الدقيق (نسبة عدد الطلاب 
للحاسوب الواحد) من )١170(‏ طالب للحاسوب الواحد في عام 1941م- 1585م إلى )7١(‏ طالب 
للحاسوب الواحد في عام ٠1454م-‏ 1441م. وتتراوح النسبة من (/8:86) مدرسة يتوافر لبا حاسوب 
واحد لكل تسعة طلاب أو أقل إلى (1,087) مدرسة يتوافر لبا حاسوب واحد لكل )5١(‏ طالب. وقد 
ازدادت بشكل ثابت نسبة المدارس التي لديها حواسيب في الولايات المتحدة خلال العشر سئوات الماضية 
حتى وصلت إلى (948/) في عام ٠194م-‏ 1141م. وتشير مؤسسة بيانات التربية النوعية إلى أن أسهم 
السوق لكل شركة كان كما يأتي: أيل ماكنتوش (7”0,7): وآي بي أم (214,1): وشركات أخرى (أم 
أس- دوس) (744,0)» وراديوشيك (75,5) وكومودور (0,5/) وشركات أخرى (5,7/). ومن بين 
)4١707(‏ مدرسة التي لديها حواسيب دقيقة؛ (71,777) مدرسة لديها (1١؟)‏ حاسوب أو أكثر. 

في العام ١195م‏ دشنت جمعية التربية الوطنية (7/84) حملة لتوفير حواسيب لأعضائها (1991 بقفهفت8/1). 
وقد طورت الجمعية حاسوب إدستار (:80548) بالتعاون مع آي بي أم. وهذا الحاسوب هو نسخة خاصة من 
حاسوب آي بي أم/بي أس/١‏ (55/1 1834) مزود بشاشة ملونة (1764) وقرص صلب سعته (80) 
ميجابايت تم تحميله مسبقا من خلال كتاب معتمد على الحاسوب وبرنامج النشر المكتبي ومنتجات 
مايكروسوفت» وأسلوب الربط من آي بي أم. كما اشتمل النظام على موديم وطابعة. ولجعل نظام 
الحاسوب المذكور جذابا لمستخدميه» وضع له سعرا لا يتجاوز )3١٠١(‏ دولارء مع إمكانية التقسيط بحوالي 
(00) دولارا شهريا دفعة مقدمة. وقد قال مدير مركز الابتكار في الجمعية. "لن يكون لدينا معلمين 
مستخدمين للحاسوب حتى يصبح المعلمون أفرادا مستخدمين للحاسوب". 
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كذلك تم دراسة الجامعات. قفي الدراسة التي أجرتها مؤسسة الاستطلاع الوطني للنشر الحاسوبي من 
خلال مركز مصادر التعلم التكنولوجية للأبحاث في جامعة جنوب كاليفورنياء أشارت الدراسة المذكورة إلى 
"موقع الحواسيب وليس عددها الإجمالي ربما يكون هو المتغير الجوهري في تحديد مدى الإتاحية المتوافرة 
للمستخدمين إضافة إلى تقويم مدى انتشار مصادر الحواسيب المؤسساتية" (1991,ممساكدظ ب 6688 ). إن 
الإتاحية أو كثافة الحاسوب في مؤسسات التعليم العالي على العموم يصل معدلبا إلى حوالي )١-41(‏ لكل 
أنواع هذه المؤسسات. 

في العام ١144م‏ صدرت دراسة مقارنة رئيسة بعنوان "استخدام الحواسيب في التربية في العالم' من 
قبل الجمعية الدولية لتقويم التحصيل التربوي. ولخصت هذه الدراسة نتائج استطلاع حول استخدام 
الحاسوب في (14) دولة (1991 ,2103 » سمدتواء©). وتتضمن الموضوعات الرئيسة في تقرير هذه الدراسة. 
وهي معقدة جدا بحيث لا يمكن عرضها هنا- توفير أجهزة وبرمجيات الحواسيب» والأهداف التي تستخدم 
الحواسيب من أجلهاء والتطوير المهني» واتجاهات المدراء والمعلمين نحو الحواسيب» والمساواة بين الجنسين 
بالنسبة لاستخدامها. 

ودرس مكتب الإحصاء في وزارة التجارة الأمريكية استخدام الحاسوب في الولايات المتحدة في عام 
6مء وأصدر تقريره في العام ١114م‏ (1991 ,تاكدنصه1). ومن بين النتائج تلك الدراسة؛ إلى أن 
(#1) من جميع المنازل في الولايات المتحدة يوجد بها حاسوبء وهذا يعني زيادة عن (8,1/) التي 
رصدت في العام 1944م. ومن بين الأطفال التي تتراوح أعمارهم ما بين (7) و(/10) عاماء أشارت الدراسة 
إلى أن (757) فهم استخدموا حاسوبا في المدزل أو المدرسة أو كليهماء ما يعني ارتفاع النسبة التي كانت 
(770) في العام 1447م. ومن بين أكثر من )١10(‏ مليون موظفء ذكر (77,8/) منهم أنهم يستخدمون 
حاسوبا في العمل مقارنة بما نسبته (74,5/) في العام 1484١م.‏ وفي خريف عام 1144م أشار حوالي ثلث 
سكان الولايات المتحدة إلى أنهم استخدموا الحاسوب بطريقة أو بأخرى (1991 ,اةشندمه»1). 

والجدير بالملاحظة» إن جميع الاستطلاعات والإحصاءات لا تشير إلى هدف استخدام الحاسوب.وفي 
ورقة أولية لدراسة الجمعية الدولية لتقويم التحصيل التربوي؛ اكتشف بلومن وبيلجرام (تمدمواء5 نه دوام) 
أن أنواع البرمجيات الأكثر استخداما بوساطة المعلمين في الولايات المتحدة كانت: 

.)/95( معالج الكلمات‎ -١ 

"- التمرينات والتطبيقات (45/). 

“- الألعاب التربوية (2801). 

5- البرامج الخصوصية .)7/4١(‏ 
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وفي دراسة حول استخدام الحاسوب بوساطة المعلمين الذين دجوا الحواسيب في التطبيقات الصيفية» 
تبين أن البرمجيات استخدمت في : 

.)/40( أدوات معالجة الننصوص‎ - ١ 

؟- البرمجيات التعليمية (189). 

- أدوات التحليل والمعلومات (/741). 

5- نظم البرمجة والتشغيل (284). 

ه- الألعاب والمحاكاة (12401). 

7- أدوات الرسم والتشغيل (2/41). (1990 ,لإ6لههآ1 بت فنموماءه5). 

عندما نضع هذه البيانات في الاعتبار» قد يكون من الملائم أن نشير إلى الأسباب الأربعة الرئيسة 
لاستخدام الحاسوب في المدارس التي اقترحها بوساطة هاوكريج وجاورسكي ومكماهون 6م6120 
(1990 بممطقدصكك! يع ن1[ورم زول وهي: 

-١‏ السبب الاجتماعي : يريد صانعو القرارات السياسية أن يتأكدوا بأن جميع الأطفال واعون وغير 
خائفين من الطريقة التي تعمل بها الحواسيب. وحيث أن الحواسيب تنتشر في الجتمعات الصناعية وستصبح مهمة 
لجميع الدول» لذاء ينبغي على المعلمين أن يكونوا على استعداد لفهم الحواسيب والوعي بدورها في اجتمع. 

-١‏ السبب المهني : يمثل تعلم تشغيل الحاسوب كفاية مهمة؛ وسوف تنوافر فرص وظيفية للأفراد 
الذين لديهم مهارات حاسوبية ملائمة. 

“- السبب التعليمي: يمكن أن يتعلم الطلاب من الحواسيب» ويتميز استخدام الحواسيب في التعلم 
بميزات تفوق الطرق التقليدية. 

4- السبب التحضيري: يمكن للمدارس أن تتغير» فهي رموز للتقدم؛ كما أنها تشجع التعلم. وينظر 
للحواسيب على أنها حافز يمكن التغيير المرغوب في التربية من الحدوث. 

إن أحد الخطوات القادمة في دراسة الحاسوب في التعلم هو محاولة التعرف على دوره في عمليتي 
التعليم والتعلم طبقا للأسباب الاجتماعية والمهنية والتعليمية» حيث لا يتوافر حاليا في الأدبيات: سوى 
دليل محدود جدا يدعم مساهمات الحاسوب في التعلم. 


الاتجاه السابع: الاتصالات عن بعد هي حلقة الوصل التي تربط التعليم بالعالم 
يعد الاتصالات عن بعد مصطلحا رئيسا يصف الروابط الإلكترونية نقطة لنقطة بين الأفراد 
والجماعات. وإذا حولنا هذا المصطلح إلى مصطلحات التوصيل الإلكترونية» فإن تكنولوجيا الاتصالات عن 
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يعد تشمل الروابط التي تشمل خطوط الباتف الموجودة والنقل عبر الخطوط السلكية والأقمار الاصطناعية. 
بعض الرسائل تصمم بطريقة تفاعلية مثل البريد الإلكتروني» ومؤتمرات الحاسوب» ومؤقرات الفيديو, 
والصوت باتجاهين» بينما تصمم بعض الرسائل لتكون باتجاه واحد مثل التلفاز الموجه إلى الصفوف الدراسية 
من خلال الأسلاك ونظم الأقمار الاصطناعية. وف العادة» لا يشمل مصطلح الاتصالات عن بعد البث 
الإذاعي والتلفازي؛ كما لا يشمل أشرطة الصوت والفيديو المسجلة مسبقاء والتي لا تبث من خلال قنوات 
البث الإذاعي أو التلفازثي. 

ويتضح من أدبيات عام ١1914م:‏ أن مصطلح التفاعلية يزداد شعبية بسرعة خصوصا في مجال 
الاتصالات عن بعد إن أكثر الاهتمام بالتفاعلية ينبئق من تطبيقات التعليم عن بعد عندما تستخدم 
الحواسيب لتأسيس شبكات بين المعلم والطلاب أو التلفاز الفضائي الموجه للمدارس في منطقة جغرافية 
واسعة (ينمو الفيديو التفاعلي الذي يمثل موضوعا آخر- بسرعة» ولكنه عموما لا يعتبر ضمن حدود 
الاتصالات عن يعدء لأنه في العادة ينقل بوساطة أجهزة مستلة بذاتها). 

إن الاتجاه المسيطر في مجال الاتصالات عن بعد هو الشيكات» أي الربط الإلكتروني بين الأفراد الذين 
تجمعهم اهتمامات مشتركة. أساساء تنفذ الشبكات بوساطة البريد الإلكتروني بين شخص ونهاية طرفية 
حاسوبية: وشخص آخر ونهاية طرفية حاسوبية» والاثنان يشاركان في نظام البريد الإلكتروني نفسه. ويصف 
إهرمان (1990 ,تمقدصط5) أربعة نماذج للمحادثة من خلال الشبكات هي: 

-١‏ التدريس المباشر. 

9- محادثة تزامنية. 

7- محادثة لاتزامنية. 

5- التعلم من خلال العمل. 

ويلخص كل من كيرشو وهارينجتون (1990 ,دماوهنعداة 4 «دطدمد) الحالة الراهنة للشبكات في ذلك 
العام على النحو التالي : 

“مهدت الابتكارات الطريق لنمو مجتمعات وأشكال جديدة من التعاون. وبينما بقيت أنماط 

امحادئات عن بعد كما هيء إلا أن الوسائل التي تنقل هذه الأنماط من خلالبا قد تغيرت. 

فاليومء توظف المجتمعات الإلكترونية المرتبطة بوساطة الشيكات أنماط امحادئة تلك ولكن 

بدرجات متنوعة من التطور التقني (8.5)." 

كما حدد المؤلفان كيرشو وهارينجتون (1141م) أهداف الشبكات فيما يلي : 
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» المشاركة المهنية. © الاستقصاء التعاوني بين الطلاب. 
الوصول إلى الخبراء. « الوصول إلى المعلومات. 
* التطوير التعاوني (النشر الإلكتروني). © تحسين أداء المعلم. 


« مقررات إلكترونية على السبكة المعلوماتية العالمية. © دعم مجتمع الشبكات. 

إن جميع هذه التطبيقات واضحة في الأدبيات الحالية: وكل منها في العادة يرتبط بشبكة محددة. بععض 
هذه التطبيقات تستخدم معلومات من مصادر تجارية مثل مؤسسة كمبيوسيرف وبرودجي ع عبتو كد مسمت) 
(#نكه:2» بينما ترتبط تطبيقا أخرى بشبكات تربوية محددة مثل شبكة التعلم آي تي أند تي عتم 
(:ه216 ومندعدعة؛ وشبكة الأطفال في الجمعية الجغرافية الوطنية» بينما تقدم نظم أخرى مثل البريد 
التربوي المجاني (3481 50 +5) وشبكة أف أي دي أو 2/60 5100) خدمة إرسال الرسائل واستقبالها بتكلفة 
قليلة أو مجانا للمشاركين. وتمشل شبكات ولاية نيويورك (00/58821/81 وتكساس (182/1) وفرجينيا 
(1748.5821) مؤشرات أخرى للانتشار الواسع لتطبيق الشبكات في التعليم. 

على المستوى الفيدرالي» خولت موافقة الكونجرس والموافقة الرئاسية على قانون الحاسوب عالي 
الأداء لعام ١195م:‏ إنشاء الشبكة الوطنية للبحث والتربية. هذه الشبكة التي سميت "طريق المعلومات 
السريعة"» من المتوقع أن توفر إتاحية لمصادر المعلومات الإلكترونية في المكتبات ومراكز الأيحاث والناشرين 
والمدارس والجامعات والمنظمات. هدف هذه الشبكة هو تحسين المعلومات والحوسبة والبنية التحتية الاتصالية 
للمربين والباحثين في الدولة. 

البعد الرئيسي الآخر في الاتصالات عن بعد هو استخدام التلفاز للتدريس في مواقف متنوعة. وسواء 
كانت الصورة التلفازية في الصف الدراسي تأتي من السلك أو القمر الصناعي أو تسجيلات فيديوء فإن 
جودة البرنامج هي القيمة النهائية للتعليم والتعلم. وتتحدث كثير من الأدبيات عن نظم التوصيل التي 
أسست » وتطبيقات هذه النظم لمثل هذه الاستخدامات مثل التعليم عن بعد. وينيغي على الفرد أن يتذكر أنه 
من الممكن التسجيل على شريط الفيديو أي برنامج يبث إلى المدرسة آخذين في الحسبان محظورات حقوق 
الطبع وأذوناته. إن التسجيل يوفر مرونة في الاستخدام وإمكانية إعادة الاستخدام. إن أكثر أدبيات 1191م 
اهتماما تركز حول توصيل الإشارة التلفازية إلى المدرسة أكثر من التركيز على استخدامها النهائي. 

حاليا يستخدم المعلمون التلفاز ؛ ففي دراسة أجراها مان (1991 ,ههه81) تبين أن (97/) من المعلمين 
في الصفوف من السادسة إلى الثانية عشر» عبروا عن حماسهم لاستخدام التلفاز في التدريس» وأن ثلاثة من 
كل أربعة معلمين خططوا لاستخدامه بدرجة أكبر في العام 7 م. كذلك بينت الدراسة أن حوالي (770) 
من المدارس لديها إمكانية استقبال إشارة التلفاز السلكي»؛ ولكن حوالي (450) من المعلمين قالوا أنهم 
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عانوا متاعب في الحصول على الأجهزة لاستخدامها في قاعة الدرس. كما أن حوالي (07/) تمن شملهم 
الاستطلاع ذكروا أنء محطة بي بي أس (085) تمثل مصدرهم الرئيس للبرامج» ولكن كان هناك استخداما 
بنسبة معتبرة "للغرفة الأخبارية" في محطة سي أن أن (/07/2) (نسبة الاستخدام فاقت 217 وهو يمثل البرنامج 
السلكي الذي استخدم بتكرار أكبر)؛ يتبعه برنامج "الصف الدراسي أي أند تي" (مههمدههان0 07هة)» ثم 
برنامج "الاكتشاف الواجب" وبرنامج"سي سبان" (مدم0-5). أما بالنسبة للموضوع الدراسي الذي حقق 
المرتبة الأولى في الاستخدام فكان"الشئون الراهنة" (7207)» فالأدبيات (758): ثم الفن الأدائي (519'/) 2 
وأخيراء» التاريخ (7/). وأخيراء بينت الدراسة نتيجة مفاجئة وهي أن واحدا من كل ثمانية صفوف دراسية 
لا يتوافر لها مصدر تيار كهربائي. 

لقد وصلت نظم التوصيل بوساطة الأسلاك والأقمار الاصطناعية نسبا عالية جديدة في العام 
١0م‏ فقد أسس قطاع صناعة التلفاز السلكي» تلفازا سلكيا في الصف الدراسي كمشروع وطني يهدف 
إلى توفير خدمات التلفاز السلكي ومسجل فيديو واحد مع جهاز عرض واحد على الأقل لجميع المدارس 
الابتدائية والثانوية دون مقابل. ومن خلال التلفاز السلكي وصلت العديد من البرامج إلى الصف الدراسي. 
إن الصف المتلفز عبارة عن ساعة واحدة من البرامج تبث من الاثنين إلى الجمعة من الساعة السابعة صباحا 
إلى الساعة الثانية بعد الظهر بالتوقيت الشرقي للولايات المتحدة. هذا البرنامج مقسم على موضوعات تركز 
على التاريخ والجغرافيا والدراما والمسرحيات والفنون والسيرة الذاتية وعلم السلالات البشرية وعلم الآثار. 
أما برنامج الاكتشاف الواجب فيتم نقله بوساطة قناة الاكتشاف من الساعة التاسعة إلى الساعة العاشرة من 
صباح كل يوم. هذه البرامج يستخدمها (478,000) معلم ويشاهدها أكثر من (8) ملايين طالب. أما غرفة 
الأخبار في محخطة سي أن أن فهو برنامج إخباري مدته )١0(‏ دقيقة يوميا خصص لاستخدام المدارس. كما 
تقدم قناة التعلم- وهي خدمة تلفازية على مدى الأربع والعشرين ساعة- أكثر من )7١(‏ برناجا للاستخدام 
من قبل المعلمين في المدارس. 

وتمفل القناة الأولى خدمة تلفاز سلكي جدلية بسبب الإعلانات التجارية التي تصاحب البرامج 
اليومية. وفي العام ١144م‏ وصلت الشيكة إلى أكثر من )١1١,0٠١(‏ مدرسة (1991 ,لإاا©»51). وتوفر المنظمة 
الراعية وهي منظمة ويتل (كههننههنصصمه0 416)ذ17) طبقا صناعيا وجهازي تسجيل فيديو وأجهزة عرض 
تلفازية لكل قاعة دراسية. هذا البرنامج الإخباري عبارة عن )١71(‏ دقيقة يوميا ويشمل دقيقتين من 
الإعلانات التجارية. وقد اتخذت العديد من الولايات خطوات قانونية لتمنع المدارس من الاشتراك في الخدمة. 
فقد مررت ولاية نيويورك قانونا بمنع استخدام القناة الأولى في المدارس» كما أصدر قض ة شمال كارولاينا 
حكما بأن هذه البرامج هي برامج إضافية وأن مجالس إدارات المدارس لبا الحق في قبول البرنامج. 
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وحاولت ولاية كاليفورنيا مرتين أن تنفذ منعا شاملا في الولاية كلها للدعايات الإلكترونية ولكنها فشلت 
(1991 ,1 طعغوبر ما عن 1). 

وتنتج قناة المراقب (اءسمعقطن +هانهه00) برنامج "الصف العالمي' باللغتين الإنجليزية والإسبانية من 
الاثنين إلى الجمعة. ويبدأ بث البرنامج عند الساعة الرابعة صباحا من أجل التسجيل. وتتوافر المواد المطبوعة 
المساندة للدراسة في الجغرافيا والدراسات الاجتماعية والقضايا العالمية والشؤون الدولية» مع نسخ مجانية من 
صحيفة الكريستيان ساينس مونيتور. 

ويمثل النقل عبر الأقمار الاصطناعية رابطا جوهريا في الاتصالات عن بعد. ففي دراسة حديثة عن 
استخدامات الأطباق الصناعية في المدارس العامة (1992 ,قئه2 .58 تاذلهد©)؛ أشارت نتائجها إلى أن (907/) 
من المدارس في الولايات المنحدة لديها أطباق صناعية (71/,041 مدرسة من أصل 417,58١‏ مدرسة). كما 
أشارت ولايتي هاوائي وكتتاكي وإقليم كولومبيا إلى أن جميع مدارسها لديها أطباق صناعية. كما انضمت 
أكثر من )٠١(‏ ولاية إلى مجموعة المصادر التربوية الفضائية. وهدف هذه المجموعة هو توفير مقررات دراسية 
لا يمكن توفيرها من خلال تكنولوجيا البث الفضائي أو المايكروويف أو الكيبل. وتقدم هذه المجموعة أيضا 
مقررات أثناء الخدمة ومقررات دراسية عليا للمعلمين. 

ويبدو أن الولايات هي الوحدات التنظيمية لتوصيل تكنولوجيا الاتصالات عن بعد. فمثلاء تشغل 
مؤسسة ماسوشست للاتصالات التربوية شبكة معتمدة على الربط الفضائي وعلى الحاسوب» مخصصة 
لتحسين نوعية التعلم في ولاية ماسوشست. كما ترتبط شبكة كنتاكي التربوية بجميع مدارسها البالغة 
(1,70) مدرسة ابتدائية ومتوسطة وثانوية من خلال الأقمار الاصطناعية. شخص واحد في الولايات 
المتحدة يراقب القضايا السياسة المرتبطة بالاتصالات عن بعد. هذا الشخص هو ريتشارد هيزل (اع1162 فممطه81)- 
وهو مؤلف لتقريرين سابقين حول التدسيق في مجال الاتصالات عن بعد لمشروع انينبرج سي بي بي 
(058/ع:هطمعسسة)- الذي يحدد القضايا الراهنة في جزء من إصدار ممتاز في العام ١144م‏ وعنوانه "السياسة 
التربوية وتقنيات الاتصال (1991 ,نإعك1 © عطة). 

لقد تم تحسين البرمجة من أجل الاتصالات عن بعد في إعلان سنة ١154م‏ القاضي بمنحة قدرها )5١(‏ 
مليون دولار من مؤسسة اننبيرج لصالح مؤسسة البث العام من أجل مشروع وطني جديد مخصص لتحسين 
تدريس العلوم والرياضيات على مستوى المدارس الابتدائية والثانوية. ويشمل المشروع العديد من الوسائل 
المعتمدة على التكنولوجيا ومنها الحواسيب والفيديو التفاعلي وأقراص الليزر وشبكات إلكترونية. 

إن دراسة الاتجاهات الحالية تشدد على استخدام التكنولوجيا في التعليم الابتدائي والثانوي. كما نشط 
التعليم العالي أيضا في تطبيقات التكنولوجيا في التعليم. وتشير محطة البث العام (85©) لخدمة تعليم الكبار 
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بأن (05/) من جميع الكليات والجامعات في الولايات المتحدة تستخدم المقررات الدراسية عن بعد. إن أكثر 
النشاط يتركز على معاهد الدراسة ذات السنتين بعد المرحلة الثانوية. وتمثل مجموعة الاتصالات عن بعد وهي 
إحدى فروع الجمعية الأمريكية لكليات المجتمع والكليات المتوسطة أكثر من )1٠٠(‏ معهد تربوي في الولايات 
المتحدة وكنداء وترعى برامج التطوير المهني وتدعم أبحاث الاتصالات عن بعد وتوفر متتدى لأعضائه 
بهدف المشاركة في الخبرات والمواد. 

ويتطلب معرفة العديد من الاتجاهات الفرعية في الاتصالات عن بعدء تتبعها فرديا من أجل متابعة 
أحدث التطورات حول التغبيرات المتسارعة في التقنيات. إن التطورات التكنولوجيا توق سرعة استعداد 
المدارس لتبني هذه التقنيات. ولكن كما يعرض تقرير العام ١144م‏ تحقق كثير من التقدم. وفي ضوء حركة 
الإصلاح المتضمنة في خطة أخرى للعام ١٠٠7م»2‏ فإن من امحتمل أن تلعب التكنولوجيا دورا نشطا في التعليم. 


الاتجاه النامن: يتغير دور المعلم في عمليتي التعليم والتعلم بالتغير نتيجة لتوظيف تقنيات جديدة في التعليم 

"لا يمكن استبدال المعلمين بالآلات". هذه العبارة سمعها الناس قبل اختراع الطباعة. لقد كان التهديد 
الضمني بأن التكنولوجيا سوف تسلب المعلم وظيفته حاضرا باستمرار في المجتمع التربوي المحافظ على وجه 
العموم. وعلى أية حال» كان هناك العديد من المؤشرات على أن نغمة الاحتجاج حول هذه القضية قد 
هدأت. وفي العديد من برامج التعليم عن بعدء تم توصيل التعليم بوسيلة "المعلم البديل"» المسؤولة عن الجزء 
الرئيس في تقديم المعلومات. ومن خلال أشرطة الفيديو وأشرطة الصوت وبرامج الحاسوب» والكتب 
الدراسية المبريجة؛ ومزيج من الوسائل, يتم عرض الموضوعات الدراسية بطريقة منظمة للمتعلم. وحتى 
عندما يكون المعلم بعيدا كما هو الحال في المقررات الحية عن بعد» استبدل المعلم المحلي بمعلم موجود في 
النهاية الأخرى» في أي مكان كان ذلك المعلم. في الواقع » لايتم استبدال المعلمين بالمعنى الحرفي للكلمةء 
وإنما يتغيز دورهم من مقدمي المعلومات إلى منسقي المصادر التعليمية. مثل هذا الدور يحرر المعلم لكي يعمل 
بشكل أكثر استقلالية مع الأفراد والمجموعات الصغيرة تاركا الحاضرات التقليدية لوسيلة أخرى. ولذاء عندما 
تصمم المواد التعليمية للمتعلمين عن بعدء فإن اختصاصي الموضوع الدراسي هو مصدر المعلومات» وغالبا 
هو مصمم ا محاضرة. 

إن حلم العديد من التقنيين وأولئك الذين يمكن أن يغيروا دور المعلم كان نظم التعلم المدمجة. إن نظم 
التعلم المدمجة المعروفة بأسماء تجارية مثل مؤسسة مناهج الحاسوب» ونظم جوستنز (1096605)» ونظم 
وايكات (0ه11/1)؛ تقدم تغطية شاملة لخطط الدرس ودمج الوسائل الإلكترونية. وتتطلب هذه النظم عموما 
عبئا أقل من جانب المعلم مقارنة بالبرامج الأخرى التي تعالح أجزاء صغيرة من المناهج. وطبقا للمجلة 
الإخبارية السريعة "اختراع مدارس الغد” التي تصدرها مجموعة مكلنيبرج (منده:0 66وتداطدءل800) : “تعد 
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نظم التعلم المدمجة القطاع الأسرع ثموا في صناعة البربجيات التربوية... ويوجد حاليا بائعو نظم تعلم مديجة 
أكثر بما كان موجودا في السنوات القليلة الماضية» وأغلب مؤسسات البيع هذه تتمتع بقوة مالية لدرجة أنها 
تعد صناعة بين القوى البائلة التي ستشكل مستقبل التعليم (1991 ,586550). 
قدم معهد تبادل المعلومات حول المنتجات التربوية تقريرا مفصلا حول نظم التعلم المدمجة تشمل 
معلومات حول البائعين ووصفا للبرامج وتقويما للمقررات وزيارات لمواقع التنفيذ. كذلك أشارت مؤسسة 
مراجعة بيانات السوق إلى أن نظم التعلم المدمجة تستخدم في أكثر من )4,7١١(‏ مدرسة؛ وهذا الرقم يمثل 
(411/) من الاستجابات في دراستها للعام 1991م. 
إن كثيرا من القيمة المنبثقة من نظم التعلم المدمجة ومصادر تعلم أخرى معتمدة على التكنولوجيا ليست 
جمكنة ما لم يكن المعلمون معدين تماما لاستخدام النظم الجديدة. لقد اختتم شري (1991 ,(9865) تقريره 
حول نظام التعلم المدمج بالقول "أن نظم التعلم المدمجة لها مستقبل مضيء» خصوصا عندما يوجّه المتتجون 
والمدارس على السواء الانتباه الضروري لتدريب المعلمين قبل الخدمة وأثناءها وهذا من شأنه تشجيع 
الاستخدام الكامل لبذه المصادر المتطورة جدا". كما عالح معمل الجنوب الغربي للتطور التربوي بعص هذه 
القضايا نفسها في نشرته الاخبارية الموجزة "اعتبار الأشياء الجديدة". ففي إصدار م أثيرت أسئلة 
واهتمامات حول المتطلبات الجديدة للمعلمين. فعلى سبيل المثال: 
* كيف نعد المعلمين إذا كانت الإمكانات والتطبيقات التقليدية ستصبح غير ضرورية ونحن لا نعرف 
أي أنواع المعرفة التي سنحتاجها بدلا من ذلك؟ 
« لقد حدثت التغيرات بسرعة كبيرة جدا بحيث أن عددا قليلا نسبيا من المعلمين وأساتذة إعداد 
المعلمين حصلوا على فرصة ليتأقلموا مع استخدام الحواسيب» وأقل بكثير مع تقنيات أخرى. 
ونتيجة لذلكء يوجد قليل من برامج التطوير المهني الفعّالة لمساعدة المعلمين على ابتكار طرق دمج 
التكنولوجيا في المناهج. 
إن الحاجة لمشاركة المعلم في التكنولوجيا يشعر يها أحد أكبر اتحادات المعلمين في الولايات المتحدة وهي 
رابطة التعليم الوطنية. ومن بين الحلول التي تبنتها الرابطة لعامي ١1941م-1147م‏ كان الحل المعتمد على 


تكنولوجيا العربية. 
التكنولوجيا في العملية التربوية 


تعترف رابطة التعليم الوطنية بالتطورات والتطبيقات في مجال تكنولوجيا التعليم والأدوات والمواد 
عالية التكنولوجيا التي توفر فرصا جديدة لتطوير المهارات ودعم البحث وتوسيع قاعدة المعرفة في مجتمعنا. 
وتعتقد الرابطة بأن: 
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أٌ ) جميع موظفي التعليم يجب أن يتوافر لهم الفرصة لاستكشاف الإمكانات الكامنة في التكنولوجيا. 

ب) يجب أن نتتاح الفرصة لموظفي التعليم للحصول على التكنولوجيا الضرورية لإدارة وتطوير 
التعليم. إضاقة إلى ذلك» يجب أن يتوافر لهم التشجيع والوقتء والمصادر لتجريب التطبيقات التكنولوجياء 
وإجراء البحوث حولها من أجل دمج التكنولوجيا في المناهج. 

ج) يجب أن يشترك المعلمون في جميع أوجه توظيف التكنولوجيا بما في ذلك مراحل التخطيط والتنفيذ 
والتقويم. 

د) يجب أن يبدأ إعداد المعلمين في تكنولوجيا التعليم من برامج الكليات والجامعات ويتسع من خلال 
الفرص المستمرة للتطوير المهني. 

ه) يجب أن يصبح الطلاب على وعي بالتأثير الاجتماعي والاقتصادي للتكنولوجياء وأن يتاح لهم 
استخدام هذه التكنولوجيا والتعلم من خلالبا. إضافة إلى ذلك؛ يجب أن توفر برامج التعليم التقنية المساواة 
في التدريب والدعم المالي ومشاركة جميع الطلاب بغض النظر عن العمر أو العرق أو الجنس أو المستوى 
الاجتماعي /الاقتصادي أو الموقع الجغرافي. 

و) يجب أن يفهم جميع الطلاب والموظفين قانون الملكية والاستخدام المسؤول للمواد التعليمية. 

ز) يتطلب الاستخدام الفعال للتكنولوجيا إجازة المعلم في كل قاعة دراسية» وأن تستخدم تكنولوجيا 
التعليم لدعم التدريس وليس لتحل محل العاملين التربويين (12608,1991ءمددة دم6ادع:84 لهمه860د01). 

إضافة إلى ما تقدم» تدعو المطالبات من مصادر عديدة إلى دور أكثر نشاطا في استخدام التكنولوجيا في 
المدرسة. ويقدم تيري بيل (11.8611 برم7) وزير التربية الأمريكي في الفترة ١19410م-‏ 1980م في كتابه "كيف 
نشكل مدارس أمتنا" التماسا عاجلا لإدخال التكنولوجيا في المدارس طبقا للكاتب برنت ميتشل :م©,8) 
(611طا8 في صحيفة واشنطن بوست. يقول الكاتب في مقاله الذي نشر في 15931/9/15م حول الكتاب 
المذكور:" المدارس هي الأماكن الوحيدة التي يتعامل فيها الأطفال مع البواتف والحواسيب والفيديوء 
ويقترح الكاتب أن هذه الابتكارات يمكن أن تشغل ثلث اليوم الدراسي للطالب» وتحرر وقت المعلم لإعطاء 
أطفال آخرين انتباها فرديا أكثر". كما يقول الكاتب المذكور: 

"انظر إلى محلات البقالة المركزية والتكنولوجيا العالية خلف المحاسب... الآن أنظر ما نوفره 
مثل هذه الدعوة تقود بشكل طبيعي إلى الاتجاه التالي. 
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الاتجاه التاسع: يوجد ضغط متزايد على المدارس من أجل تبني التكنولوجياء بينما في الوقت نفسه؛ يترايد 
الاهتمام حول تأثير التكنولوجيا على الأطفال في امجتمع ككل 

هذا الاتجاه له جانبان: ففي الجانب الأول تتكاثر الدعوات لاستخدام التكنولوجيا في المدارس مثل 
تلك التي أطلقها د..بيل (8611). وفي الوقت نفسه» هناك اهتمام متزايد حول تأثير التكنولوجياء خصوصا 
التلفاز على الأطفال والشباب. يجب معالجة هاتين القضيتين على حدة. 

إن المتابعة المستمرة لمشروع الجمعية الوطنية للحكام وهو" نتائج في التعليم” يعكس تقدما حول واحد 
من سبعة أفكار رئيسة هو التكنولوجياء ولكن تقرير ١114م‏ لا يعرض سوى تقدما قليلا جدا في تقديم 
التكنولوجيا لتحقيق التغيرات الرئيسة في المدارس. في هذا التقرير نقرأ ما يأتي : 

"برغم المكاسبء فإن إمكانات التكنولوجيا لتمويل المدارس الأمريكية بقي إلى حد كبير دون المستوى 

المطلوب. فأغلب المدارس لا تزال تتجاهل التكنولوجيا من أجل التوسع والتنوع ؛ كما أن التكنولوجيا لم 

تدمج في التعليم في أغلب المدارس. باختصارء لم يتحقق سوى تقدم محدود نحو التوصية المركزية التي 

وضعها فريق العمل الخاص باستخدام طاقات الولايات لمساعدة المدارس على إعادة تنظيم استخدام 

التكنولوجيا ووسائل أخرى» لكي تصبح أكثر كفاءة وفاعلية (6.350." 

وفي ضوء النمو الكبير للتكنولوجيا المعتمدة على الحاسوب والفيديو في المدارس؛ تبدو الملاحظة 
السابقة متناقضة» ولكن من المحتمل أن الثغرة تعود إلى أن التقرير المذكور ركز على استخدام التقنيات بطرق 
تحقق تحولات جذرية وملحوظة في المدارس» لأن استخدام الوسائل والتكنولوجيا كمعينات إضافية لإثراء 
التعليم لا يحسن الكفاءة» وربما لا يؤدي سوى إلى تأثير قليل على الفاعلية. 

لقد حصلت الجمعية الدولية للتكنولوجيا في التعليم على منحة كبيرة لتنفيذ دراسة حول الإمكانات 
التي تتيحها التكنولوجيا للتعلم. أحد الأهداف الجوهرية للدراسة كان "مساعدة صانعي القرارات التربوية 
على تحديد الخطوات التي ينبغي عليهم اتخاذها لتحقيق تغيير تريوي في استجابة للاتهام الذي وجّه لبم من 
قبل الرئيس والحكام” (5 .7 ,1990 ,هلاق86). ويدعى التقرير الكامل الذي تضمن أكثر من )١20(‏ تربوي من 
جميع مستويات التعليم "رؤية: مدارس الغد المعتمدة على التكنولوجيا". ويحدد التقرير خمس توصيات 
ذات طبيعة كونية تتعلق باستخدام التكنولوجيا هي : 

-١‏ كأمة؛ يجب أن تستشعر الولايات المتحدة الحاجة لتحسين نظامها التربوي وتقدر حجم الفرص 
التي تقدمها التكنولوجيا. 

؟- كأمة ؛ يجب أن توفر الولايات المتحدة لكل طالب الفرص لكي يصبح ما هو قادرا على عمله؛ 
ويجب أن توفر لكل طالب بيئة محفزة للتعلم. 
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- كأمةء يجب أن تدعم الولايات المتحدة جميع المعلمين لكي يتمكنوا من توفير التعليم الأفضل 


لكل طالب لديهم. 
؟- كأمةء يجب أن تعيد الولايات المتحدة تصميم نظمها المدرسية من أجل إعداد طلابها للقرن 
الحادي والعشرين. 


0- كأمة» يجب أن تضمن الولايات المتحدة أن المدارس تدار بفاعلية (1990 ,هناه8). 

وحيث أن دراسة الاتجاه التي بين أيدينا ركزت على التعليم من مرحلة رياض الأطفال إلى المرحلة 
الثانوية ؛ لذا فقد حذف من الاتجاهات ما يتعلق باستخدام التكنولوجيا للكبار. لقد بُّني كتاب نيل يوريتش 
(طعفسس8 0161 "امجتمع المتعلم : التعليم للعاملين الكبار" إلى حد كبير على استخدام التكنولوجيا لتدريب 
وإعادة تدريب العاملين الكبار. ويشير الكتاب إلى نشاطات متنوعة تستخدم فيها التكنولوجيا لجعل التعلم 
أكثر كفاءة وفاعلية مع هذه الشريحة الخاصة من المتعلمين. وتخلص المؤلفة إلى أن "حوالي ثلث القوة العاملة 
تحصل على التدريب» وهذا يعني ترك الأغلبية من العاملين في اتتظار فرصة التدريب» ولكن على الأقل 
يتدرب العديد من الكبار في ضوء تكهن رؤسائهم حول دور التكنولوجيا" (18 .7). وفي دراسة حالة» تقدم 
المؤلفة أسبابا منطقية لاستخدام الوسائل والتكنولوجياء وتخلص إلى أن "المكاسب الكامنة يمكن أن تكون 
ضخمة إذا وفرنا محتوى يتميز بالجودة» وإذا اخترنا الوسائل والتكنولوجيا بحكمة لتحقيق البدف" (38 .6. 
ومن المفارقة أن التكنولوجيا حققت مكاسب عظيمة في قطاع الأعمال والصناعة أكثر ما هو في المدارس. 

وفي دراسة 'تكنولوجيا التربية من رياض الأطفال إلى الثانوية” التي أجرتها مجموعة البندسة الوطنية 
حول استخدام التكنولوجيا وقيمتها والحاجة إليها؛ء وهي دراسة ركزت على الوسائل بشكل خاص» 
أشارت نتائجها إلى أن أقراص الفيديو ونظم الوسائط التفاعلية المتعددة تمثل تقنيات جديدة واعدة جداء فيما 
أشارت النتائج إلى أن التقئيات الأكثر تقليدية مثل الحواسيب الدقيقة ومسجلات الفيديو تميزت بنمو 
إمكاناتها في الماضي. إن أحد الاتجاهات الآتية على ما يبدو هو نظم الوسائط المتعددة المدمجة التي تشمل 
الفيديو والبيانات والصوت لتوفير المعلومات عند الطلب. 

وفي قضية تأثير التكنولوجيا على الأطفال» فإن الاهتمامات مازالت مستمرة حول تأثير التلفاز على 
سلوك الأطفال. أحد النتائج المباشرة لبذا الاهتمام؛ كان صدور بيان القانون الخاص بتلفاز الأطفال في عام 
١م‏ ويحدد التشريع الجديد مدة الاعلان التجاري في برامج الأطفال بعشر دقائق ونصف الدقيقة فقط في 
الساعة في عطلة نهاية الأسبوع و(؟١)‏ دقيقة في الساعة في أيام الأسبوع الأخرى. وقد طلب من لجنة 
الاتصالات الفيدرالية أن تراجع بعناية تطبيقات كل محطة تطلب تجديد إجازتها للتأكد فيما إذا كانت مستوفية 


غ2 القضايا الحساسة 
للشروط» وفيما إذا كانت برامجها بصورة عامة قد "خدمت الحاجات التربوية والإعلامية للأطفال". كذلك 
شرع القانون المذكور المنح الوطنية لتلفاز الأطفال التربوي» الذي يهدف إلى توفير وإنتاج برامج تربوية 
للأطفال. ولا يزال يوجد شعور غير ظاهر من عدم الرضا حول طبيعة وجودة العديد من الدراسات التي لا 
تدعم فكرة التأثير السلبي الضخم للتلفاز على الأطفال. 

ولمراجعة البحث الشامل الذي أجراه العلماء السلوكيون خلال الأربعين سنة الأخيرة حول تأثير 
التلفاز على حياة الأطفال الأمريكيين والمراهقين» ألف جورج كومستوك (1991 باءماوممده0 عع:م36) كتاب 
"التلفاز والطفل الأمريكي". يحدد الكتاب الموضوعات الرئيسة التي استقصتها الأبحاث مع التركيز على 
الأيحاث الحديثة التي تؤكد أو ترفض الحكمة التقليدية بالنسبة لتأثير التلفاز على الشباب. ولا يزال هناك 
غموض في نتائج العشرات من الدراسات» ولكن كومستوك كان قادرا على وضع النتائج في منظور يسمح 
للقارئ أن يطبق الاستنتاجات تبعا لشروط محددة وأنواع محددة من الشباب. 


الاتجاه العاشر: تميز الإعداد المهني لاختصاصي تكنولوجيا التربية بالثبات حجما ونطاقا 

قد لا يتوافر تمائل في مسميات البرامج الأكاديمية التي تعد الأفراد للعمل في مجال تكنولوجيا التربية 
(تكنولوجيا التعليم؛ تكنولوجيا التربية» التصميم التعليمي,... إلخ)؛ كما أن 'البيوت” الأكاديمية ليست 
منسقة من جامعة إلى أخرى» ولكن على وجه العموم» يحتفظ المجال بنقائه ؛ فالبرامج تشمل محتوى متشابه» 
وتقدم على مستوى الدراسات العلياء وتعد الطلاب لوظائف متشابهة. 

يقدم "الكتاب السنوي للوسائل التعليمية والتكنولوجيا" لعام ١19١م‏ ,مه« نه غمهطليده:8-صدبرم8) 
(1991» قوائم تحنوي على (51) برنانجا للدكتوراه في تكنولوجيا التعليم يالولايات المتحدة. ولم تؤسس 
برامج جديدة في العام 1941م» ولكن برنامج جامعة شرق تكساس قلص بسيب الترشيد الاقتصادي, بيئما 
نقح برنامج. جامعة شمال كولورادو على نطاق واسع. ويعرض تقرير أي أم تي واي (53659) للعام 1541م 
قوائم تحتوي على )١110(‏ برنامج ماجستير وبرامج ستة سنوات» كما شملت قائمة ثالثة في هذا التقرير 
(387) برنامجا مقارنة بالعام 1147م عندما ظهرت القائمة للمرة الأولى. وكما هو الحال بالنسبة لدرجات 
الماجستير في تكنولوجيا التربية» توجد أيضا بعض درجات الماجستير في التعليم وفي الحاسوب في جامعات 
تقدم درجات الدكتوراه. 

إن البرامج الجديدة والبرامج المنقحة تعكس اتجاهات جديدة في المجال بكل أبعاده. ففي جامعة الشمال 
الغربي » حدد هدف برتامج دكتوراة الفلسفة في علوم التعليم بأنه "تطوير البحث والتطوير لبنيات الابتكار 
التربوي وتقنياته". وفي جامعة نيومكسيكو» يضم قسم تقنيات التدريب والتعليم موضوعات التدريب 
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والتطوير وتعلم الكبار والتقنيات التعليمية. كما يتسم منهاج الدكتوراة المنقح في جامعة شمال كولورادو بأنه 
مستقبلي التوجّه مع التركيز على التصميم والتطوير التعليمي» والتقنيات التفاعلية ودمج التكنولوجيا. 

إن عددا أكبر من المؤتمرات واللقاءات وورش العمل المهنية تركز على تطبيقات محددة للوسائل 
والتقنيات في التعليم والتدريب. وكان كومتكس (2050062) المؤتمر الأوسع حين عقد في مدينة أورلاندو 
بولاية فلوريدا في فبراير من العام ١195م»‏ واستقطب العدد الأكبر من المشاركين في السنوات الحديثة. أما 
المؤتمرات الأخرى فقد ركزت على تطبيقات الحاسوب والاتصال عن بعد. 


ما وراء اتجاهات /98١-15941ام‏ 
وجهة النظر بعيدة المدى 

في ضوء البيانات الأساسية للعامين ١9/87‏ و1949م: فإنه من الممكن عند استخدام بيانات 1191م» 
البدء في متابعة الاتجاهات المذكورة أعلاه بمرور الوقت. ولكن خمس أو عشر سنوات ستكون فترة زمئية 
أفضل» وكان يمكن أن يبدأ التحليل عند هذه النقطة ويكيّف في السنوات التي تلي ذلك. إن نقطة البداية هي 
تكرار البنود في الأدبيات والرسائل العلمية وبرامج المؤتمرات ومدخلات إريك (6800). الجدولان رقم (4,1) 
و(4,5) يكشفان اتساقا نسبيا لفئات المحتوى ووحدات التسجيل في هذه الدراسة. وعلى الرغم من وجود 
انحرافات من سنة لأخرى» إلا أنه لا يبدو أنها تغير الاتجاهات التي حددت بدرجة كبيرة. ولكل المقاصد 
والأهداف» فإن سلسلة الاتجاهات العشر التي كشفت عنها هذه الدراسة تبدو قابلة للنمو والتطور كما 
كانت قائمتا عام 1544م وعام 1985م. لذلك» فوجهة النظر طويلة المدى ينبغي أن تتجاوز البيانات» 
وتحاول تحديد الاتجاهات الأكثر دقة التي لا تكشف عن نفسها بعد متابعة المنهجية ذاتها التي استخدمت في 
الدراسات الثلاث من هذا التقرير. 

إن تحليل هذه الا تجاهات يأتي من وجهات النظر الشخصية للمؤلف الذي عايش هذه العملية خلال 
سنوات الدراسة الأربع. ويشمل هذا التقرير بيانات ذاتية تم جمعها خلال العمل مديرا (وفي ما بعد مديرا 
مشاركا) لمصادر المعلومات أريك. وكمشارك في عملية اختيار وثائق إريك للمصادر في التعلم واختيار 
مقالات الدوريات للفهرس المعاصر للدوريات في التعليم (118©)؛ فإن مئات البنود تمر أمام عينيه كل عام: 
وهو ما يتطلب إصدار حكم واقعي حول كل واحدة منها. وكأستاذ جامعي ورئيس قسم يعد المهنيين في مجال 
تكنولوجيا التربية» فإنه يناقش كذلك العديد من القضايا الجوهرية حول التطورات الجديدة في المجال مع 
أعضاء هيئة التدريس والطلاب. كذلك فإن فرص العمل كمستشار في ولايات أخرى وأجزاء أخرى من 
العالم » يولد معلومات حول التطورات في المجال التي لا تأتي عادة من خلال الأدبيات. وفي العام ٠155م‏ 
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كان المؤلف أستاذا زائرا في جامعة توينتي (186016) بهولندا» ومستشارا للجامعة المفتوحة في أندونيسيا لمدة 
شهرين من العام ١194م.‏ كذلك» أتاح دور المؤلف كمنسق لمؤتمر كاليفورنيا لتكنولوجيا التربية في عام 
1م (1991 ,6201) فرصة لتدقيق بعض الاتجاهات المؤقتة. 

كذلك أضافت إشارات أخرى إلى مزيج المدخلات ما يساعد على تحديد وجهة النظر الأبعد حول 
الاتجامات. فحالما راجع الفريق أدبيات ١144م‏ باستخدام وحدات التسجيل ذاتها كما في الدراسات 
الماضية : كان من الواضح أن العديد من المفاهيم الجديدة بدأت تظهر إلى الوجود» وهي مفاهيم لم يكن من 
السهولة أن تنسجم مع فئات التحليل الموجودة. وعندما استمرت بعض هذه المفاهيم- التي ترجمت إلى بنود 
محددة- في الظهورء أصبح من الواضح أن فئات جديدة من الموضوعات ينبغي تحديدها. جزئياء ربما يعكس 
تحديد مفاهيم جديدة قصورا في الخطة القديمة» ولكن حقيقة أن العديد من المصطلحات الجديدة عينت 
بشكل مستقل لبنود معينة في الأدبيات» فإن ذلك يشير إلى ظهور أفكار لم توضع في الحسبان في الجولات 
السابقة. والشيء بالشيء يذكرء فبعض البنود الموجودة في وحدات التسجيل استخدمت استخداما محدودا 
جداء بالرغم من ظهورها يتكرار أكبر في الجهود المبكرة لتحديد الاتجاهات. فعلى سبيل المثال» انبثقت 


المصطلحات التالية من الدراسات الحالية : 
- نظم التعلم المتكاملة - لجنس (ذكورة /أنوثة) 
- الوسائط المتعددة - نظم التأليف 
- العروض - البنيوية (البنائية) 
- عبر الثقافات - التنوع 
- العلوم المعرفية - الاستراتيجيات التعليمية 
- تقويم البرنامج - التأثير 
- كفايات تكنولوجيا التربية - الشيكات 
- كفايات تكنولوجيا التربية لأعداد المعلمين - الوسائط الفائقة 


وتعد الوظائف التي يشغلها اللتخصصون في تكنولوجيا التربية مؤشرا آخر للتطور في امجال. أين يذهب 
خريجو تكنولوجيا التربية؟ ما الذي يؤدونه في وظائفهم؟ ما حجم الحاجة لمؤلاء الخريمين؟ حاليا لا يوجد 
جمع بيانات بطريقة منظمة للإجابة عن هذه الأسئلة» ولكن إذا عمل شخص ما على مساعدة طلبة 
الماجستير والدكتوراه؛ فإن هذا يعني شعورا بالحاجة إلى هؤلاء الخريجين. لبذاء ينبغي أن تضاف مكونات 
أخرى إلى عملية تحليل الاتجاهات. 
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انطلاقا من وضع هذه الخاصية في الاعتبار» وقبول الذاتية من قبل المؤلف» نقدم للقارئ القائمة 

التالية من الا تجاهات التي تتجاوز تحليل هذه الاتجاهات من سنة إلى أخرى. هذه الآراء الشخصية يمكن أن 
تكون أساسالمناقشات إضافية بين الزملاء في مجتمع تكنولوجيا التربية. 


« تتشكل تكنولوجيا التربية بوساطة القوى الخارجية بدرجة أكبر من تشكها بوساطة التأثير السداخلي 
لهنيها أنفسهم 

تأتي الدعوات لاستخدام التكنولوجيا لحل بعض المشكلات التي تواجه المدارس من قطاع الأعمال 
والصناعة وليس من المدارس نفسها. وكانت جمعية الحكام الوطنية تؤيد استخدام التكنولوجيا في التعليم 
وتراقب ذلك على مدى السنوات الخمس الماضية. وتتوقع مؤسسة تطوير المدارس الأمريكية الجديدة أن 
تؤدي التكنولوجيا إلى تغبير البنية الحالية للمدارس. وتحاول مجموعات صغيرة من المهنيين في المدارس 
والجامعات أن تصل إلى أكبر عدد من المعلمين والأساتذة لتشجيع المترددين منهم على استخدام 
التكنولوجياء ولكن لم يتحقق سوى تأثير حدود. ومن ناحية أخرى» مهدت بعض المشاريع المشتركة بين 
شركات الحاسوب والمدارس وبين شركات الكيبل والمدارس الطريق للتوسع في توظيف التكنولوجيا. ولكن 
أغلب هذه الجهود كانت معزولة في مواقف محلية وليس لبا التأثير الذي يدعيه مؤيدي التكنولوجيا. إن 
إمكانات المساهمات التي تتيحها التكنولوجيا للتعليم والتعلم لا تزال تنتظر الانطلاقة التي يمكن أن تصل 
لكل معلم في كل مدرسة في الدولة. 


٠.‏ أصبح استخدام الوسائل التعليمية التقليدية روتينيا في أغلب المدارس الابتدائية والثانوية 

لا توجد قاعات دراسية عديدة تفتقد أجهزة العرض فوق الرأس بصفة دائمة في القاعة في جميع 
الأوقات» فقد أصبحت هذه الأجهزة موجودة مثل السبورة الطباشيرية التي تحاول هذه الأجهزة أن تحل 
محلها. كذلك تتوافر أشرطة التسجيلات الصوتية بسهولة لأغلب المعلمين سواء لتقديم قصة لأطفال ما قبل 
المدرسة أو لممارسة مهارات لغة أجنبية. إن حوالي (45/) من مدارس الولايات المتحدة الابتدائية والثانوية 
لديها أجهزة تسجيلات الفيديو (19916 ,203 .80 براذاهدا©). وهذا يعني وجود أجهزة عرض تلفازية أيضا 
لاستقبال البرامج التي تأتي من خلال الكيبل أو مصادر بث أخرى. إن توافر هذه الأجهزة لا يبدو أنه مشكلة 
في أغلب المدارس» فالمدارس جمعت بالتدريج مخزونا من الأجهزة خلال الثلاثين عاما الماضية. إلا أن 
استخدام هذه الأجهزة ليس متساويا كما هو الحال بالنسبة لجودة التعليم التي هي الأخرى ليست متساوية في 
أكثر من (80.000) مدرسة في الدولة. ويدو أن المعلمين يحاجة إلى المساعدة حتى في استخدام الأجهزة 
الأساسية المتوافرة لديهم. 
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« لا يتوافر سوى دليل محدود على أن الحاسوب له مساهمات في التعلم في قاعة الدراسة:؛ ولا يتعدى 
توظيفه مساعدة المتعلمين على معرفة كيفية استخخدامه 

إن الحدة تتوارى» فالحاسوب الذي يبدأ كوسيلة مثيرة للتعليم والتعلم سرعان ما يصبح أمرا عادياء 
وما لم يتم الحصول على برمجيات جديدة؛ فإن استخدام الحاسوب لن يتجاوز مجال الثقافة الحاسوبية ومعالج 
الكلمات. وبرغم استمرار الدراسات حول استخدام الحاسوب في المدارس» إلا أنه لا يتوافر سوى دليل 
محدود حول تأت ٠‏ على التعلم. وقد يعود السبب إلى أن استخدام الحاسوب لا يزال في بدايته » حيث يندهش 
المعلمون والطلاب كونه شيئا جديداء ولذا فهم لا يتعلمون أكثر من معرفة كيفية استخدامه. وقد يكون مرد 
ذلك هو نوعية البريجيات ذاتها. لقد كتب الكثير حول تدني جودة برمجيات التعليم والتعلم على الرغم من 
أنها آخذة في التحسن على ما يبدو. إن بعض المؤسسات التجارية معروفة بتوفير برامج أكثر جودة من 
مؤسسات أخرى. كذلك» يوجد بعض الشك حول المكان الذي ينبغي أن يوضع فيه الحاسوب في المدرسة. 
فبعض المدارس لديها الحواسيب في القاعات الدراسية» ولكنها من النادر أن تكون كافية لجميع الطلبة في 
الفصل. وبعض المدارس لديها قاعات خاصة بالحواسيب يأتي إليها الصف بكامله حيث يعمل كل طالبين 
على حاسوب واحد. كما أن هناك مدارس أخرى تستخدم مكتبة مركز الوسائل» كما كانت تستخدم فيه 
الحواسيب أو تستعار من قبل المعلمين ليأخذوها إلى الفصول الدراسية. لذاء لا يبدو أن هناك نمطا معينا 
بالنسبة للاستخدام المحلي. ويبدو أن هناك دمجا محدودا للتعليم المعتمد على الحاسوب في المناهج الاعتيادية. 
وقد يكون من السابق لأوانه توضيح مساهمات الحاسوب في التعلم ؛ ولكن الباحثين لا يزالون بحاولون وقد 
تكون النتائج قريبة. 
« قاعة الدراسة المنغلقة هي العقبة الأكبر نحو استخدام مبادئ تكنولوجيا التربية وممارستها 

إن قاعة الدراسة المستقلة (الفصل) حيث يتابع أغلب الطلاب دراستهم تمثل عادة الوحدة الأساس في 
أغلب المدارس. وتمثل نسبة الطلاب للمعلم التي عادة ما يعبر عنها بنسية (1:10) أو )١:10(‏ أو أرقام 
مشابهة أكثر الإحصاءات شيوعا في أغلب المدارس. فالفهم الشائع هو أن معلما واحدا مسؤول عن عدد من 
الطلاب. ولذاء فهي مسئولية المعلم لتنظيم الطلاب في نشاطات تعلم خلال فترة محددة من الوقتء التي 
عادة ما تكون (70) إلى (50) دقيقة كما هو شائع في أغلب المدارس. إن المعلم هو المسيطر لوحده مع 
مفردات المقرر إضافة إلى مخزون من أساليب التعليم التي يمكن أن تجذب الانتباه وتحافظ عليه ليحدث التعلم. 
لقد استخدمت الوسائل السمعية البصرية طيلة الأربعين عاما الماضية كأحد أساليب جذب الانتباه والمحافظة 
عليه » وأغلب هذه الوسائل هي وسائل عرض جماعية: أي أنه إذا عرض شيئا ماء فيعني ذلك اشتراك 
الصف بكامله في النشاط. وإذا أراد معلم ما أن يساعد طالب بمفرده أو جموعة صغيرة» فإن ذلك يتطلب 
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تنفيذ نشاطات أخرى لاشتراك بقية الطلاب. وكثيرا ما كانت هذه التنوعات حول النشاط الرئيس للصف 
بكامله يمثل صعوية لوجستية. فإذا استخدمت تكنولوجيا التربية استخداما مناسباء فإنها يمكن أن تساعد على 
اشتراك الطلاب فرادى أو في جموعات. 

كذلك؛ فإن استخدام المعلمين المساعدين وفرق التدريس يمكن أن يفتح الباب أمام إمكانات جديدة 
تتعدى القاعات الدراسية المستقلة. وما لم توضع تنظيمات متميزة للعاملين؛ وما لم تنشأ مراكز المصادر وتراقب» 
فإن تكنولوجيا التربية لن تتحقق المساهمات التي يدعيها مؤيدوها. إن التغييريبدأ مع المعلم في قاعة الدراسة. 


٠‏ يتحول امجال من استخدام الوسائل والتكنولوجيا من أجل الأفراد إلى استخدام التكنولوجيا من أجل الإحلال 

منذ فترة ما بعد الحرب العالمية الثانية؛ حصل استخدام الوسائل على تشجيع عملاء التغيير التربوي 
المعاصرين. المصطلح الأول الذي استخدم كان المعنيات السمعية البصرية - الوسائل من أجل الإثراء. ويشير 
شعار "احضر العالم إلى قاعة الدراسة" إلى دور الوسائل خلال الأيام الأولى الميكرة» حيث استخدم بعض 
المعلمين الوسائل لشغل الوقت؛ فيما حاول آخرون دمج استخدامها في المناهج. وتقريبا في كل حالة» 
استخدمت الوسيلة من أجل الإثراء» أي لتحسين جودة التدريس. إن البمس الخافت "باستبدال المعلمين” 
سمع كلما استخدمت وسيلة جديدة: المذياع » والأفلام» والتلفاز. على أية حالء لا توجد أي حالات 
موثقة لأي معلم استبدل بأية وسيلة. 

في الوقت الحديث» استبدلت حركة التعليم عن بعد المعلمين» وكان البديل في الواقع هو التلفاز أو 
برنامج إذاعي أو قرص حاسوب أو مواد مطبوعة أو أدوات معملية أو مزيج من عدة وسائل. لقد وضع 
المعلمون أنفسهم وأفكارهم في وسيلة تستبدل التعلم وجها لوجه الذي ميز تاريخا أغلب أشكال التعليم. 
فعلى سبيل المثال» عندما لا تجد المدارس الريفية معلما لتدريس موضوع متخصص فيمكنها أن تتجه إلى 
إحدى منظمات التعليم عن بعد التي تبث مقررات تلفازية بوساطة الأقمار الإصطناعية. وعندما يريد خريج 
الثانوية الحصول على درجة معينة في الوقت الذي يتعين عليهم تلبية مسؤولياتهم الوظيفية الكاملة» فإنهم 
عن مقررات جامعة مفتوحة تقدم عن بعد. يستبدل المعلمون إذا في أدوارهم التقليدية بمعلمين على شريط أو 
فيلم أو مواد مكتوبة: وهذا في الحقيقة دور مناسب للتكنولوجيا في التعليم. 


« يطبق التطوير (أو التصميم) التعليمي في مواقف غير مدرسية أكثر ثما يطبق في المدارس 

التطوير التعليمي هو عملية تصميم مواد وإجراءات التعلم بأسلوب منظم باستخدام أنواع من 
الوسائل لتوصيل التعلم. إن هذه العملية تمثل نموا متواصلا للجهود المبكرة لإيجاد حقائب أو وحدات نسقية 
قابلة للتكرار ويمكنها ضمان النتائج. ويمثل التعليم المبرمج أحد الأمثلة السابقة لبذه الحقائب. وحالما اكتشفت 
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مجتمعات الأعمال والصناعة والحكومة والعسكرية والطب نتائج الفاعلية- التكلفة التي تتميز بها عملية 
التطوير التعليمي» فإنها تحركت نحو تطوير حقائب وبرامج تدريب لموظفيها. لقد حققت تكنولوجيا التربية 
وظيفتها على وجه حسن في بيئات التدريب هذه؛ ثم في الحال؛ انخرطت العديد من المنظمات غير المدرسية 
بعمق في استخدام هذه المبادئ. وعلى أية حال» استمرت المدارس والجامعات في كونها زبائن ومستخدمين 
مترددين للوسائل من أجل الإثراء؛ هذا إذا استخدموا أية وسائل على الإطلاق. ولبذاء يحصل الخريجون من 
برامج الدراسات العليا المهنية في تكنولوجيا التربية على فرص وظيفية أكثر في قطاع الصناعة والأعمال 
مقارئة بقطاع التعليم. لقد بدأ هذا الاتجاه منذ حوالي عقد مضى» وهناك توقعات ليس فقط في استمراريته 
وإنما ثموه» برغم حجج مهنيي تكنولوجيا التربية والمؤيدين من قطاع الأعمال (1989 ,تعطد»ده8. 


« أصبح التعليم عن بعد عملية مناظرة لتكنولوجيا التعليم 

إن التعليم عن بعد وتكنولوجيا التربية مصطلحات منسجمةء فالتعليم عن بعد يتضمن تقريبا كل 
أوجه تكنولوجيا التربية. فتكنولوجيا التربية تبدو حاضرة في التعليم عن بعد بدء من الاهتمام الرئيس بالمتعلم 
الفرد إلى التوظيف الكامل لعملية التصميم والتطوير التعليمي. إن استخدام نظم الوسائط المتعددة في مواقف 
متفرقة ومتنوعة يتطلب مواد متكررة تضمن تحصيل أهداف التعلم بوساطة المتعلم. أما التقويم فهو مركزي 
وكذلك التغذية الراجعة. كذلك يجب إدارة النظام بكامله إدارة حسنة لتيسير التعلم وضمان حفظ السجلات 
بطريقة ملائمة. 


« يوفر العلوم المعرفية المصدر الأفضل للمبادئ النظرية التي يعتمد عليها التصميم التعليمي 

يوجد اتجاه لاستخدام علم الإدراك كأساس لعملية التصميم والتطوير التعليمي. وعلى الرغم من أن 
بقايا آثار علم النفس السلوكي لا تزال نقطة في الصورة الكلية خصوصا في برامج التدريب» إلا أن علم 
نفس الإدراك يبدو أنه الاتجاه النظري الذي يسير فيه المجال. وهناك بعض الجدل حول تطبيقات علم نفس 
الإدراك بين البنيويين ومعارضيهم من المعسكر السلوكي. وعلى أية حال؛ تساعد المفاهيم والننائج العلمية 
حاليا في توجيه عملية التصميم التعليمي نحو فهم جديد حول الكيفية التي يتعلم بها الناس والكيقية التي 
ينبغي أن تصمم بها هذه العملية من أجل تحقيق أفضل النتائج. 


ه يحظى التقويم حاليا بالتقدير ولكنه يستخدم بشكل متقطع 
يشمل كل نموذج للتطوير التعليمي عملية التقويم» ومع ذلك؛ لا يوجد دليل كاف على أن التقويم 
يستخدم على نحو واسع في التطبيق الواقعي. إن تقويم المنتجات مثل برمجيات الحاسوب يصدر بصورة 


اتجاهات في تكنولوجيا التربية 1141م 41 


منتظمة» ولكن تقويم عملية التطوير التعليمي ذاتها يبدو يفقد في ظل الاندفاع لتنفيذ مقرر جديد. ويبدو أن 
متاعب التقويم توفر عذرا للتحرك إلى الأمام دون توافر بيانات كافية حول المنتجات والعمليات التي تم 
تطويرهاء كما أن أغلب برامج التعليم المهنية التي تعد متخصصي تكنولوجيا التربية لا تقدم مقررا منفصلا 
في التقويم» فمفهوم التقويم وإجراءانه متضمنة في مقررات أخرى» ولكن التقويم لا يحصل سوى على وزن 
محدود في المنهج التعليمي المهني المتكامل. 


لا يزال ينظر إلى تكنولوجيا التربية كمجال يهتم بالأجهزة والمواد أكثر من الاهتمام بتطبيقاتها في التعليم 
والتعلم 

لايهم كم كتب حول عمليات التصميم والتطوير والتقويم التعليمية» فالنظرة الشائعة للعاملين في 
مجال تكنولوجيا التربية هي أنهم يهتمون بشكل جوهري بالمعدات والبرامج المستخدمة لنقل التعليم وكثيرا ما 
يشار إلى مصطلح "التكنولوجيا" عند وصف نظم الأجهزة والبرامج. إن أغلب الناس الذين يستخدمون هذا 
المصطلح بمن فيهم العديد من هم في المهنة ذاتهاء لا يفهمون بشكل كامل شمولية معنى مصطلح 
التكنولوجيا. التكنولوجيا إذا عملية تتعامل مع حل المشكلات» أي أنها ليست آلات وليست برامج فقط؛ 
وإنما مزيج من الأفراد والمواد والطرق والآلات لحل المشكلات. لقد حاولت مهنة تكنولوجيا التربية شرح 
نفسهاء فقد أصدرت جمعية التكنولوجيا والاتصال التعليمي (8867) التي تمثشل الجمعية المهنية الوطنية 
للمجال» تعريف تكنولوجيا التربية في العام /ا/191م» الذي وزع على نطاق واسع. وترى الجمعية أن من 
الضروري أن تطور تعريفا جديدا تماما في العام 1497م بناء على إعادة تفسيرات المجال وتعريفاته ؛ وربما 
سيستمر المجال في شرح نفسه من خلال أفعاله بدلا من إصداراته. 
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الفؤصل الخامفس 


روبرت هاينك 
كلية التربية » جامعة اندياناء بلومينجتون 
ولاية انديانا 


يرجع السبب الأساسى لكتابة هذا المقال رغبتى في إضافة الجديد إلى رسالتى بعنوان: "التقئية وإدارة التعليم"” 
(1970 ,اتنصن»ة) ومنذ صدور هذه الرسالة وأنا أبحث وأتوسع في المقدمات الأساسية للدراسة في سلسلة من 
المقالات القديمة وشبه القديمة. ولقد انتهزت الفرصة جمع الأفكار الرئيسة لبذه المقالات معا وعرضها تحت 
إطار تصورى موحد. بيد أن القراءة الأولى للدراسة ستكون مفيدة ولكنها غير أساسية. 

لكى نصل إلى أساس فكرة تكنولوجيا التعليم يجب أولا أن نعرف أصولها. إن أصل التكنولوجيا 
التعليمية هى التكنولوجيا نفسها وتندرج التكنولوجيا التعليمية كمجال دراسة تحت مجال التكنولوجيا أكثر 
من اندراجها تحت مجال التعليم* (أو كاتجاه بعض المتخصصين إلى إدراجها تحت علم النفس). ولأن تقنيات 
التعليم تطورت إلى حد مكنها من مساعدة العلم في تحسين المنهج الدراسى حتى شملت تعزيز طريقة العمل 


* تم إعادة طبعها من دورية نمسم نووامصاءه7 ددنتهمنس سوهت لعدمتاعامدن8 عوافقة من كدو ظهتصصده0 لممدتادمنة8 مل دمتتمهموعة 156 
07م برط 1984 اطع ةمهت ,زعدامساءه] نمه. وللمزيد من تفاصيل هذه المناقشة را باجع كه عساعنما5 عط قصة يهمامماعه1 لتعممتاءنهكما 
.9-15 ,(1) 33 بلقصدهة بوماممطءة!" ممه مدقى تسحعصهن) اهممتتماع بل ,ممتاهعيلظ, 
> هذه ورقة المراجعة السنوية العاشرة واممآ 880 والتى ساهم في إعدادها 836 مركز موارد المعلومات التعليمية بكليرنج هاوس» 
حول موارد المعلومات بجامعة سيراكيوز. وأعدت المادة العلمية المطروحة في هذا المقال وفقا لعقد مبرم مع المعهد القومى للتعليم 
التابع لقسم التعليم بالولايات المتحدة. وتم تشجيع المتعاقدين الذين باشروا هذا المشروع تحت رعاية الحكومة ليعيروا بحرية عن 
قرارهم إزاء الأمور الفنية والمهنية. ولا مثل وجهات نظرهم أو آراؤهم بالضرورة وجهة نظر أو الرأى الرسمى ل 8-88لا. 

- لمزيد من التوضيح كلمة التعليم بمعنى نظام تكتب بأحرف مطبعية سوداء أما إذا كانت تعنى نشاطا عاما فستكتب بالأحرف 
العادية. 


هم 
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في مؤسسة تعليمية كاملة كالجامعة المفتوحة فإن نمو مجال التقنية التعليمية ودراستها قد تجاوز حدود التعليم 
كما هو واضح في أقسام وكليات التربية في الجامعات. 

وترجع نشأة الأغلبية العظمى من الأقسام النظرية للتقنية التعليمية إلى أنها انبنقت من أقسام الإعلام 
(أحيانا تسمى علم النفس التعليمى) أو عن برامج في كليات التربية. وكما هو موضح أعلاه: فقد كان سبب 
نشأتها الاستخدام القديم لوسائل الإعلام كأدوا ات لتحسين أداء المعلم ولا تضع هذه العلاقة نماذج تأسيسية 
وتنظيمية فحسب بل أيضا تشكل اتجاهات الأنشطة التعليمية وكانت النتائج ولا تزال تحول دون تطور 
النظرية والبحث والممارسة. 

وتجد وحدات الخدمة الإعلامية التى تعمل ضمن أنظمة المدارس والكليات والجامعات نفسها في بيئة 
تعليمية تحدد السلطة التعليمية والمنهجية لكل كلية على حدة. ويينما تتصارع مجموع هذه الخندمات من أجل 
أن يتطور شكلها ويتخذ الصورة التقنية التعليمية بأنها في النهاية تواجه عامل صناعة القرار الذى لا يشجع 
ولا يقوم بتسهيل التطبيق الكامل للتقنية أو يضعها تحت سيطرتها وهذا يجعل استخدام ثمرة جهودها خاضعا 
لتأويلات مؤقتة لبعض الأشخاص. ومن بديهيات التعليم الرسمى تعيين سلطة تعليمية لإحدى هيئات 
التدريس. ونادرا ما تظهر سلطة نظيرة لكى تعد تعليما قائما على التقنية. 


حدوده 

بيد أن الشغل الشاغل لكليات التربية هو تدريب المدرسين» لذا تتولى المدارس والبرامج إعداد 
المدرسين لاستخدام وسائل الإعلام استخداما فعالا وإعداد الأقراد المساعدين لمعاونة المدرسين في اختيار 
الوسيلة الإعلامية المناسبة ولكونها من المهام الأساسية والتثقيفية للبرامج الإعلامية. 

ومن ثم توجه أنشطة الجامعات نحو المناهج الخاصة بالخدمات بدلا من توجيهها نحو بناء قاعدة معرفية 
لتكنولوجيا التعليم. إن الفرضية الأساسية لتعليم المعلم توضح أنه يتم اتخاذ القرارات التعليمية الأخيرة- 
سواء كانت قائمة على التخطيط الدقيق أو التلقائية- لحظة التفاعل بين المدرس وطلابه. لذاء يجد أعضاء 
هيئة التدريس المتخصصة في الإعلام أنفسهم يتقبلون أولوية الهدف الإدارى بمعنى تحسين أداء المعلمين في 
حجرات الدراسة بتوفير مواد الإثارة وتعليم المدرسين كيفية استخدامها. وأرى أنه بينما يعتبر تحسين أداء 
المدرس أمرا جيدا إلا أن قبول هذا الأمر كقاعدة أولية لبناء نظرية أو بحث أو ممارسة يفرض قيودا صارمة 
على النمو الفكرى والتطور المهنى في مجال التقنية التعليمية. وقبل أن أتحدث عن هذه النقطة باسهاب فإننى 
أرغب في توضيح أساس التقنية التعليمية. 
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وخلافا للفرضية الأساسية المتعلقة بتعليم المدرسين فإن المقدمة الأساسية للتقنية التعليمية تتلخص في 
أنه يمكن تدبير كافة ما يستجد من علوم من خلال عنصرى المساحة والزمن أى أنه يمكن إدماجها في الأداة 
المستخدمة بين الطالب والمواد أو الأجهزة التعليمية. ويرجع عدم قدرتنا على القيام بذلك الأمرء في موقع 
ماء إلى وجود نص يمكن استدراكه في قاعدة معلوماتنا. ويعتبر تطوير المزيد من تقنيات التعليم ذات 
الإمكانيات؛ في المقام الأول» إلى جانب تطوير البياكل التنظيمية التى تجعل استخدامها سهلاء يليه في 
الأهمية تحسين أداء المدرسين (وكما سنرى لاحقاء فإن هذا الترتيب حسب الأولوية يثير سؤالا مهما حول 
مستوى الكفاءة المطلوية من الفرد المتصل اتصالا مباشرا بالطلاب). وكاستراتيجية أو أسلوب لحل المشكلات 
فإن هذه المقدمة الأساسية للتقنية التعليمية تقوم بتدعيم تلك النظرية بمزيد من المعرفة والبحث والتطور 
وإعادة توجيه جهودنا لأنظمة العميل المختلفة وتوجيهنا إلى العديد من الأسئلة التى تتعارض بطريقة مباشرة 
مع الفرضيات المتعلقة بتعليم المدرسين وسوف أسوقها إليكم بالتفصيل. 

من الملاحظ أن هناك صلة بين المقرر الدراسى والتعليم في التعليم التقليدى ولكنهما في نفس الوقت 
عمليتين منفصلتان حيث أن التعليم عبارة عن مسئولية منوط بها هيئة تعليمية تحدد فترة المنهج الدراسى. 
بعيارة أخرى يتم تخطيط المقرر الدراسى وتنفيذه كل على حدة وعندما يكون المعلمون مسئولين عن كل من 
المقرر والتعليم فإنهم يعتبرون كلا منهما شيئا منفصلا عن الآخر. وكان من المتوقع أن يقوم بتوفير وسائل 
التنبيه لهذا النموذج حيث لم تكن العلاقة التى تربط بين السبب والمسيب ودراستها وتدبرهما. إن البحث 
والتطوير القائمين على أساس نظرية تتطلب معالجة كل المتغيرات بما فيها المدرسين التى يمكن أن تقودنا إلى 
تقنية وعلم تعليمى قادر على تغيير المؤسسة التعليمية تغييرا جذريا. 

يبد أن زملاءنا في أقسام التربية والأقسام الأخرى يعارضون بشدة تقبل التكنولوجيا التعليمية كمنهج 
بديل لبناء التعليم. وهم أيضا غير شغوفين بمناقشتنا في أى شئ آخر غير الدور المساعد لمن يقوم بتصميم أو 
توفير أساليب التنبيه. فهم لا يريدون أن يؤدى استخدام التكنولوجيا إلى إفساد طبيعة التعليم. وأود أن أسوق 
مقالا من التقنية العامة وآخر من التعليم لتوضيح هذه النقطة المهمة. لو افترضنا جدلا أن أحد مندويى 
المبيعات لدى إحدى المصانع التى تقوم بصنع الآلات قام بعرض أداة جديدة لقطع المسامير اللولبية على 
مدير إحدى المصانع التى تقوم بصناعة المسامير اللولبية. وتقوم الآلة الجديدة بالتقطيع بصورة أفضل وأسرع 
وتظل على حالتها مدة أطول حيث أنها لا تتآكل سريعا ويمكن وضعها بسهولة فوق المخرطة. وفورا يعرض 
رئيس العمال الأداة الجديدة على العمال الذين يقبلون بشغف على تجريبها ويتضح هنا وجود مبتكر يتمتع 
بنسبة عألية من احتمال قبوله عن طريق القوة العاملة. 
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وفى العام التالى» يعرض المندوب على مدير المصنع مخرطة آلية جديدة تقوم بسن المسامير اللولبية آليا. 
هذا بالإضافة إلى أن الآلة لن تحتاج إلا لعدد قليل من العاملين لإنتاج نفس الكمية من المسامير اللولبية. 
وعلى الفور يدرك مدير المصنع مزايا هذه الآلة الجديدة التى سيكون لبا تأثير كبير ومختلف عبن تلك الأداة 
المستخدمة في العام المنصرم. والآلة الجديدة سوف تحظى بإعجاب صاحب المصنع لأنها ستؤدى إلى زيادة 
فاعلية التكاليف في المصنع. هذا بالإضافة إلى استفاد المستهلك أيضا حيث ينخفض سعر الماكيئة الواحدة من 
ماكينات المسامير اللولبية» وعلى المدى الطويل» تنتعش القوة العاملة من آثار ذلك من توسع في أسواق 
العمل ولكن على المدى القصير يعرف المدير تماما المشاعر الحقودة لعاملى المخرطة تجاه آلة تقوم يعملهم. 

ولكن لن يترتب على ذلك أن يكون مقصديء بهذه المقارنة, هو معاملة الطلاب كمعاملة مسامير 
الماكينات اللولبية ولكن الغرض من هذه المقارنة هى أن أوضح أنه يمكن الوصول للرأى السليم والإدراك 
الصحيح عن طريق دراسة حلول مشكلات مشابهة في المجالات الأخرى للتقنية. 

وخلافا لذلك» فإذا أخذنا مثلا وضع الكتاب المدرسى في التخطيط التعليمى» نجد أنه وضع جدير 
بالدراسة لأنه هو الوسيلة المتفق عليها منذ فترة طويلة بحيث أصبح بكافة القاييس جزءا لا يتجزأ من النظام 
التعليمى إلى الحد الذي جعلنا نعتبره خارج إطار التقنية ولقد ظل الكتاب المدرسى يعاني لفترة طويلة يسبب 
العلاقة المشتركة المتبادلة التى تطورت بينه وبين المدرس. ولقد اكتشف بعض الناشرين أن هذه العلاقة قد 
يعوقها ثقل الكتاب بكثير من الأعباء التعليمية. إن النص أساسا عبارة عن منهج دراسى أو مقرر تعليمى يقع 
بين غلافين. ويلزم من المدرس أن يحيل هذا النص إلى منهج تعليمي. وإذا أحيل النص نفسه إلى أسلوب 
تعليمي كما هو الحال في الكتاب المبرمج» فإن النتيجة ستسفر عن تعثر العلاقة المشتركة المتبادلة ورفض 
النص. وكلما ازداد إتاحة المزيد من الدعم التربوى (كما يطلق عليه الناشرون) مع النص كلما كان ذلك 
أفضل. بيد أن هناك اختلافا جوهريا بين الدعم التربوى والتعليم الذاتى. فالأول يبرز أهمية الحاجة إلى 
المدرس والغرض من ذلك هو أن يدأب من يختارون الكتاب المدرسى على أن يطلعوا الناشرين على أنه يحب 
أن يكون للكتاب المدرسي عاملا مساعدا وليس عاملا مهددا. ولنفس السبب الرئيسى» يجد المنتجون أنه من 
الأسهل بيع فيلم يحتوى على فصل أو كتاب مسجل على شريط بدلا من بيع فيلم أو شريط مرئى عليه مقرر 
دراسى كامل. وكذلك منتجو 081 يجدون سوقا أكثر رواجا للدروس مقسمة كل على حدة عن المناهج 
الدراسية الكاملة. : 

وعلى وجه العمومء فإن إدخال التكنولوجيا التعليمية قد أدى إلى تعثر العلاقة المشتركة المتبادلة بين 
الوسائل التعليمية والمدرسين. وأدرك تماما السبب في ذلك وقادر على استيعاب ردود أفعال المدرسين فهم 
يرفضون التغيير الضمنى في هيكل السلطة. ومن منظور العلاقة المرتبطة بين موظفي المناهج والمدرسين في 
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مقاومتهم لمسئولي التكنولوجيا التعليمية عند الاتجاه إلى توحيد المقرر الدراسى والتعليم عند تصميم التعليم 
غير المباشر. ولقد فشلنا في مجالناء في أن نتلقن دروسا هامة من خبراتنا في إدخال تكنولوجيا تعليمية جديدة. 
بيد أن التأمل في هذه الخبرات وفى امثالين الآنف ذكرهما ينبغى أن يمنحنا قدرة أكثر على فهم سبب حاجتنا 
للبحث في مجال آخر عن علاقة فكرية. وعلى ضوء هذا ندرس الأسباب الآنية: 

-١‏ الفهم ا خاطئ لأنظمة العميل. إذا حاول مدير المصنع إقناع عمال المخرطة باستخدام ماكينة 
المسامير اللولبية الآلية فإننا نعلم كيف سيكون رد فعلهم. ومن ثم فإن هذا بالضبط ما فعلناه وما زلنا نعمل في 
الموسسات التى نقوم بخدمتها. فنحجن ننزع إلى معاملة كل الابتكارات التقنية بنفس الأسلوب الذي يتفق مع 
أنظمة العميل» بمعنى أن إدخال أجهزة التلفاز تختلف اختلافا بسيطا عن إدخال جهاز عرض الصور الشغافة 
»مام زووط ندعتت:0. ولقد فشلنا في إدراك حقيقة أن جهاز عرض الصور الشفافة (وغيره من الأجهزة) لا 
يعوق علاقات القوة (بل إن هذه الأجهزة من أحسن الأدوات) هذا بخلاف جهاز التلفاز الذى يعوق علاقات 
القوة وتفضل هيئة التدريس شأنها شأن عمال الخراطة أن نظل تلك العلاقة على ما هى عليه ويحافظون على 
ذلك بإنزال التقنيات منزلة الأداة وهم بذلك يضعون كل شئ في المنزلة التي يستحقها. 

إن تحليل وإدراك التأثيرات المتبايئة للتقئية على علاقات القوة يمكن أن تجنبنا تكبد عناء محاولة فهم 
أسباب تفاعل النظام بهذه الطريقة وما هى الأمور التى يلزم أن تستجد لتغبير أدوار الشخصيات في هذا المجال. 

يلزم من هذا إلى أن ما سبق اعتباره صحيحا من خلال جهودنا البحثية» إننا تتصرف كما لو كانت 
هيئة التدريس هم العملاء» بينما في الواقع يعتبريحث كثير من الجوانب النظامية لتكنولوجيا التعليم وثيقة 
الصلة بعملاء من غيرهيئة التدريس وأعنى بذلك : المدراء ويجلس الكلية ومجلس الأمناء والمشرعين... إلخ. 
والأمر لنا إذا أردنا أن نظهر لبؤلاء العملاء القضايا السياسية المتضمنة في التكنولوجيا تتضمن قضايا 
سياسية» حتى في جالات البحث التقليدية مثل تصميم الرسالة حيث أننا غالبا ما نفترض أن هيئة التدريس 
هم عملاؤنا وليس منتجي المواد التعليمية الذين هم بحق العملاء: حيث أن أعضاء هيئة التدريس ليسوا في 
وضع تتيح لبا دمج نتائج البحوث في تصميم المواد التعليمية. 

-١‏ التطوي رالتعليمي ضمن نطاق تطوير هيئة التدريس. تجد أقسام التطوير التعليمى في التعليم العالي 
نفسها دائما مدفوعة بشدة نحو تطوير هيئة التدريس بأقل القليل من الجهد المبذول للتطوير التعليمى. وشتان 
بين تطوير (إنماء) هيئة التدريس والتطوير التعليمى. حيث يهتم تطوير هيئة التدريس بتحسين أداء المدرسين 
الأفراد ويأقل اعتبار بالتطوير التعليمى كما عرفناه من قبل. وأحيانا تنصب آمالنا على إمكان تدريب هيئة 
التدريس على التطوير التعليمى. وتكمن المشكلة هنا في أن المؤسسة التعليمية تكافئ الأداء الفردى وليس 
النظام التعليمى. 
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إن المفهوم الأصلى للتطوير التعليمى كنظام قادر على تفسير كل المتغيرات- بما في ذلك المدرسون- قد 
ولى تحت وطأة المؤسسات التعليمية. ولا يسمح النظام بحدوث هذا التفسير العام. لذا فإننى أؤكد مجددا أن 
يحث البنية التحتية التى تدعم الفرضية الأساسية للسلطة التعليمية في النظام الحالى يمكن أن يساعدنا في فهم 
العلة وإرشادنا إلى كيفية تغيير قواعد اللعبة. 

وأختتم هذه الجزئية بإبدائى بعض الملاحظات حيث أنه وجد أنه كلما زاد جاح قسم التطوير التعليمى 
وكلما اكتسب العاملون فيه القدرة» دفع ذلك القسم نحو تطوير هيئة التدريس. ومن ثم يصبح قسم التطوير 
التعليمى ضحية لنجاحه. وليس الغرض من هذه الملاحظة الانتقاص من شأن تلك الأنشطة أو غيرها التى 
تخدم أهداف المؤسسة التعليمية وتكافئ القائمين عليها. بل إن الغاية من ذلك هي توضيح حاجة علماء 
التقنية التعليمية إلى التمييز عندما يؤدون بعض الوظائف التى لا تعزز الإطار التصورى وتضللهم إلى الاتقياد 
إلى المفاهيم الخاطئة التى يبحثون عن تفسير لها. 

'- من الفيادة إلى تقديم الاستشارة. بالنسبة لى؛ فإن ثمرة اندثار مفهوم التطور التعليمى تعتبر تحولا 
تدريجيا من القيادة إلى المشاورة. بيد أنه من الصعب أن يظل المرء ثائرا عندما ترفض قضيته وتسود أفكاره. 
فما زال الكثيرون يعتنقون ويؤيدون القضية ولكن إغراءات الانتفاع من النظام الحالى تهذب من برائن 
المعارضة. إن هذا ليذكرنى وإياكم (أو بعضكم) بقصة شبيهة وهى قصة توماس النورماندى والنظام الذى 
يتمتع به المتمردون "الآمنون". 

إننا في حاجة ماسة لأن ندرك ما يحدث لنا عندما تتغير أدوارنا لأن النظام يغير تصوراتنا الفكرية. 
ولتجنب أى تصور خاطئ. فإننى لا أقلل من شأن اكتساب مهارات المشاورة ولا أنتقد الذين يؤدون أعمالهم 
على أكمل وجه فمن المهم تعلم كيفية العمل الجيد مع العميل. وتختلف مهارات المشاورة المطلوبة قبل قيادة 
فريق التصميم عن تلك المطلوبة لتقديم المشورة حول أفضل الآلات. وذلك لأن الأخيريتضمن قبولا 
للوضع الراهن. 

4- قبول العلاقات ا ملؤسسائية. ربما تعشبر أخطر نتيجة في الاصول الأكاديمية هو قبولنا للعلاقات 
القائمة بين المؤسسات التعليمية والبنية المنحكمة في التعليم الرسمى. وينطبق هذا إلى حد كبير على برامج 
التدريب من حيث اتجاهها إلى الاهتمام بالتعليم بحثا عن نماذج. ويتقبل الفرضية الأساسية المتعلقة بالممارسة 
التعليمية التقليدية فإننا نسلم بالبنية الأساسية لتلك الفرضية وفى هذه البيئة التعليمية ذلك الصرح الكبير 
لنشأنا نشأة نظرية وقمنا بمساندة البيئة. ونشعر بالضيق إذا نبذ هذا التراث الفكرى الهام. ونبرز نفس المواقف 
بالنسبة لأدوارنا المتعلقة بالخدمات وتنتجنب النتائج المنطقية لتكنولوجيتنا. وهناك عدة أسباب لبذا الشعور. 
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أ) الشعور بالقلق إزاء عدم ولائنا لتنشئتنا في مجال التربية ولزملائنا من بين أعضاء الكلية: وهذا يؤيد 
ما نؤكده دائما على عدم استبدال التقنية بالمدرسين وكذلك عدم ارتياحنا إزاء تسليمنا بأنه يمكتنا أن نستبدل 
الكثير من مجريات العملية التعليمية. وكذلك ما توارثناه من اعتقادات حول التدريب في كليات التربية ومن 
أن أفضل حالات التعليم تلك المؤقنة أو عندما تتوافر اللحظة الملائمة للتعلم (وهذه من أقدم المعتقدات 
القديمة في التعليم)... إلح. 

حتى أن بعض الرواد المتقدمين في مجال القضية التعليمية عانى من هذه الأعراض. مثلا بذل جيمس د. 
فن (صصفظ .2 وعديدة) بالمشاركة مع تشارلز ف. هوبان (5ها8]0 .8 15:هط©) قصارى جهدهما ليفتحا آفاقا جديدة 
لعالم متقدم تقني ولكن حال دون مضيهما قدما التغيرات في أنظمة العميل وسلوك العامل التي ظهرت في 
نتائج عملهما. فقد استطاع فن (0هة5) أن يتعامل مع المشكلة من الناحية النظرية كما فعل في كتابه 
"التكنولوجيا والعملية التعليمية" (1960 ,قتة5). أما على المستوى أو الناحية الشخصية فقد تلقى تدريبه أثناء 
بلوغ حركة التعليم المتقدمة أو معها ولم يستطع أن يحمل نفسه على الانفصال بتحدي مبادئ الحركة وخاصة 
أراءه المتعلقة بالتكنولوجيا وما أثار السخرية هي محاولاته المثلى لجذب التعليم إلى عالم التكنولوجيا عن 
طريق محاضرة جمعية جون ديوي (26769 صطهة) "السير على الجانب المعدل علذة فعتعناى عط مه علله/ل م" 
التي كانت أفضل محاولاته لزحزحة التربية الى عالم التكنولوجيا (1962 ,هها). 

وإلى حد ملحوظ» فقد خلت الأقسام التي انبئقت عن المجال من خلال التعليم المبرمج والتلفاز من 
هذه الأعراض- على الأقل- من ناحية الاتجاه النظري. ولعدم وجود معوقات من جانب أخصائبي التعليم 
فقد رأى المتحمسون للتعليم المبرمج الطبيعة الثورية لأعمالهم فلقد هبط بهم واقع القيود التعليمية صوب 
الأرض هبوطا سحيقا. ولسوء الحظ فقد انشغل المنخصصون في مجال التلفاز بنظام التسليم وأن جوهر عملهم 
ينحصر في التمتع بالشخصية النشيطة وآلة التصوير ولبذا عكفت بعض المنظمات مثل وكالة التلفاز التعليمي 
وورشة تلفاز الأطفال على تصحيح هذه الأخطاء وأما المتخصصون في الحاسب الآلي الذين دخلوا المجال 
التعليمي فهم يكررون نفس خطأ متخصصي التلفاز- ولا يدركون أن التعليم المبرمج هو مصدرهم الرئيسي 
وليس الآلة ذاتها. 

ب) التناقص الإدراكي الناتج عن التعارض بين ما نستطيع عمله وما تسمح لنا المؤوسسة بعمله. هذا 
بخصوص جملتي السابقة عن كون المرء ثوريا وصاحب قضية منبوذة. وإذا لم يستطع المرء التغلب على 
خصمه فمن الأحرى أن يتآلف معه. يقل التناقض الإدراكي (أو يتلاشى) كلما اقتنع المرء يحتمية التغيير من 
طريق الإقناع الشخصي وتحسين الأدلة البحثية واستخدام أجهزة الحاسب الآلي في المناهج الدراسية وهذا 
سيؤدي إلى الشعور بالراحة ولكنه شعور زائف. 
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ج) ضرورة التغيير من دور المربي إلى الدور القيادى (ومن الدور المساند إلى الدور المصمم). إن هذه 
المشكلة على وجه النصوص بالغة الأهمية ويمكن حلها على المدى الطويل ولكنها تسفر عن صعويات على 
المدى القصيرء تلك مشكلة تؤثر بشكل خطير على أى مهنة أو تجارة في طور مرحلة انتقالية أساسية. وأول 
أوجه هذه المشكلة هى البعد الشخصى حيث أنه إذا اختار البعض مهنة لأنها في المقام الأول يغلب عليها 
طابع المساعدة أو التعليم فهل يستطيع تولى المسئولية إذا دعت الحاجة إلى بعض التغييرات في المهنة؟ من 
الواضح أن البعض سوف تكون لديه القدرة. ولكن هذا السؤال يتناول أصحاب المهن متوسطي الكفاءة. 
وهل رفض أصحاب المهن التعليمية إدخال التقنية التعليمية يعتبر رفضا ضمنيا لمستوى غير متوقع من 
المسئولية؟ فمثلاء هل يستطيع متخصص ف لمجال الإعلامى بمدرسة ما أن يصبح متخصصا في التقنية 
التعليمية؟ هل يستطيع شخص أن يتلقى تدريباء أن يتوقع من شخص آخر أن يصنع القرارات الخاصة 
بالمنهج التعليمى وهل يستطيع آخر تدرب على توقع صنع القرارات الخاصة بالتعليم من شخص آخر أن 
ينتقل إلى مرحلة تصميم مساعدة كمتخصص ف التقنية التعليمية؟ 

يتبين من ذلك أن المسألة مسألة قدرات مختلفة وشخصيات مختلفة. هل تختلف من ناحية الكيف القدرة 
بالنسبة للمنهج التعليمى والتصميم التعليمى عن القدرة المتطلبة لأداء وظائف تقليدية تتعلق بالخدمة؟ هل 
نحن في حاجة إلى اختيار مجموعة أخرى من المتخصصين أم أن التغيير الجذرى في التدريب يعتبر كافيا؟ (ومن 
أين تأتى برامج التدريب هذه؟) نفس الشىء يحدث بالنسبة لأدوار الخدمة الإعلامية في التعليم العالى. 

وتؤكد دراسة كير (1977 ,:6) حول ملاحظات متخصصى الإعلام في المدارس على الحاجة إلى مزيد 
من العمل في هذا المجال. 

ويفترض علماء التعليم كمهنيين أن كل المهن التربوية يحب أن تنبشق من مجموعة التدريس الأساسية 
وأيضا يجب أن يدرب كل من هم في مهنة التعليم أولا كمدرسين. 

بإمكانى إثبات عكس ذلك باسترجاع مثال المخرطة. حيث أن أصحاب القدرات الذين صمموا 
المخرطة الآلية يختلفون أساسا عن طريق الاختيار المبدئى والتدريب- عن أصحاب القدرات الذين أداروا 
الآلة. هل كان من الضرورى لمصممى المخرطة الآلية أن تكون لديهم قدرات عمال المخرطة قبل ممارسة 
مهاراتهم التصميمية. 

إن الفكرة القديمة للدور التربوى تستحوذ كلية على الجمعية المهنية التى لها باع طويل في هذا المجال. 
وهى جمعية الاتصالات التعليمية والتقنية (8807) هذه الجمعية ترجع أصولها إلى كونها قسما تابعا لجمعية 
التعليم القومى. وقد ظلت هكذا قرابة النصف قرن. وهى ترجع إلى الجمعية الأم في كل ما يتعلق بالتعامل مع 
القضاء. 
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وتقلبت بوجه عام تلك الرقابة الضمنية ولم تنجح الجمعية حتى الآن في تقوية شوكتها والوصول إلى 
الاستقلالية. 

د) صعوبة تحليل مهننا: لنبين سريعا أن هذا البند لا يلقى باللوم على التعليم ولكنه وثيق الصلة 
بأعمالنا النظرية. واسمح لى أيها القارئ أن أوضح هذه النقطة بأن أسوق إليك طرفة ذات مغزى. منذ أعوام 
قليلة اشتركت في عمل مع عالم اقتصاد حول فاعلية تكاليف التكنولوجيا على أساس النظام التعليمى. ولما 
بدأ يتضح أنه وفق ظروف معينة يمكن تحسين فاعلية التكاليف عن طريق تقليل العمالة المكثفة للتعليم. سألنى 
فجأة عالم الاقتصاد: هل تدرك يا بوب أننا تتحدث عن مهننا؟ إن اهتماماتنا كهيئة تعليمية يمكن أن تتداخل 
مع أبحاثنا العلمية حول تأثير التقنية على المؤسسات التعليمية بينما نحن بحاجة إلى ضبط أنفسنا حتى نفصل 
بين عملنا ودراستنا الفكرية. 

ونحن أيضا بحاجة إلى أن نتعامل مع تناقضنا الإدراكى الذى ينشأ من التعارض بين ما نقر به حيال 
تصميم التعليم وكيفية التعليم. لذا هناك استجابة جماعية وفردية لبذه المشكلة وبالنسبة للاستجاية الجماعية 
فهى أن أداءنا يصبح تحت نفس الضغوط والقوى التى تشكل أداء زملاثنا في المدارس والأقسام الأخرى. 
وبعيارة أخرىء فإذا كانت قواعد اللعبة تشكل أداء اللاعبين فإننا نلعب بنفس القواعد وتتعلق الإجابة 
الفردية بقدرتنا على التدريس. 


حلول مختلفة لمشكلات التعليم 

نسعى من خلال التكنولوجيا على الحصول على حلول لمشكلات التعليم الذى يكون من خلال 
مجموعة من المدرسين. وغالبا ما يصبح الاثنان في صراع مباشر. وحاليا أصبحت الولايات المتحدة في وضع 
يرثى له للحالة السيئة التى وصل إليها التعليم في المدارس وتذكرنا اللجنة الوطنية الخاصة بالتميز في التعليم 
أن مكاسب الإصلاح التعليمى في الخمسينيات والستينيات تبددت وتراجعت وانحسرت أيضا أنظمة المساعدة 
التى تطورت أثناء تلك الفترة. ولم يطرأ أى تقدم على مدار الخمسة وعشرين عاما الماضية فالدولة في حاجة 
ماسة إلى تعليم جيد في المدارس خاصة مواد العلوم والرياضيات وقد استجابت كليات التربية لهذا بأن قامت 
بتدريب المزيد من المدرسين وأعادت تدريب المدرسين الذين يعملون بالفعل مع زيادة مرتياتهم. 

ولكن ما هو رد فعلك تجاه ما سبق؟ وما حصيلتنا من الخبرات السابقة سواء في الخمسينيات أو 
الستينيات؟ كان ينبغى علينا أن نتعلم شيثين هامين: 

- أولا: أننا لسنا في حاجة إلى مزيد من المدرسين لتحسين مواد العلوم والرياضيات. 
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- ثانيا: إن الاعتماد وقتئذ على تقنيات التعليم لتخفيف حملة الإصلاح كان تصرفا مناسبا وهو 
يناسبنا الآن أيضا بسبب قدرتنا المتقدمة في التصميم وتلقي التعليم. 

ونجد أن البرامج القائمة على التقنية وغيرها مثل تجربة ويسكونسن واسعة النطاق التى استخدم فيها 
فيلم لشركة هارفيٍ وايت بعر ض منهج الطبيعة (1960 ,ممصمل 6لا يه ,هكم رطه:ة18) وكذلك الاستخدام 
الأمثل للمناهج التعليمية على أشرطة من خلال مشروع لشركة روكي مونتين آريا لمدارس الثانوى الصغيرة 
(1969 ,08ةتعلسة) والعرض الذى تلى ذلك» وتجربة لجنة دراسة العلوم الطبيعية (1964 ,طدتة8. ويجب أن 
تدعمها برامج التعليم الفردى الموصوف وغيره إزاء الاعتقاد بأن الاستخدام الشامل للتكنولوجيا يمكن 
أن يسفر عن تعليم أفضل في المدارس أسرع من تحقيقه فقط عن طريق المدرسين. ولكن في أيامنا هذه دمج 
الخفاض إقبال الطلاب على كميات التربية فإلى أي حد يمكننا تصور حل للأزمة في تلك المدارس التى 
لا تبشر بزيادة في عدد ساعات الاعتماد وشغل الفصول الصيفية مرة أخرى. 

أؤكد أنني لم أفترض ميدانا بين مجموعة من الصالحين ومجموعة من الأوغاد حيث أنه لا يوجد دليل 
مادي يثبت سوء الطبع أو سلامته. وقد عرف تشرشل بدقة ملاحظته حتى أنه قال إننا نصنع يناءنا ثم يعد 
ذلك يقوم هو بتشكيلنا وقد نشأت المؤسسات التعليمية من الفرضيات الأساسية التى توضح كيفية إدارة 
التعليم وتلك المؤسسات الآن تؤكد الفرضيات التى صنعتها بالتحكم في أسلوب البيئات التعليمية والإداريين 
الذين يعملون بها إن افتراضاتنا القائمة حول إدارة التعليم (إن كنت تتفق معي في الرأى) مختلفة ونحن في 
حاجة لأن نستوعب ذلك. لأن بقاء أى فرضية يعتمد أساسا على توطيد هويتنا الفكرية ويجعلنا الاستسلام 
عرطة للانتقاد لأننا حنيذاك سوف يتم اختيارنا بسهولة. وهذا بخلاف ما يعتقده البعض منا حاليا. ويجب أن 
ميز بين المكانة الإدارية وأسسنا الفكرية. 

ويتوطيد هويتنا نحظى بفرص أفضل لإظهار إمكانية تعزيز مستقبل التعليم بتوسيع آفاق رسالتنا لكي 
تتضمن المقاربات قاطبة؛ سواء من تصميم وتسليم وإدارة للتعليم. فمثلا» يتجه أعضاء البيئة التعليمية 
الذين يضعون المناهج الدراسية إلى اقتصار المناهج على مكان معين في إطار تعليمي وهذا المكان المقصود به 
المدارس. ويمكن أن تدلنا تحركاتنا الأخيرة حول تطور المواد البشرية نحو مكان يوضع فيه المنهج التعليمى 
ويكون بعيدا عن هيمنة المؤسسة التعليمية. وبهذه الطريقة نستطيع مساعدة الأقسام الأخرى في زيادة قدراتهم 
على التواصل. 

وفيما يتعلق بوظائف الخدمات فإن توطيد هويتنا الفكرية يضعنا في مكان قوي لإظهار فاعلية مناهجنا 
تجاه بعض الأنظمة التعليمية والمنهجية. وبما أن التكنولوجيا الحديئة أصبحت أكثر شمولية وأكثر تقدما 
وانتشارا فإن استخدامها وأهميتها تتدرج من مرحلة لأخرى أعلى بالنسبة لصناعة القرار حيث أن انتقاء 
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الوسائل التعليمية ليساعد في شرح الدرس يؤثر على مدرس واحد. وكذلك وسائل الاتصال و التكنولوجيا 
التعليمية لإنشاء مؤسسات ذاتية المراقبة تضم هيئة التشريع وأخرى التوجيه. فهل نحن مستعدون فكريا 
لمخاطبة المستويين والمستويات الأخرى بينهما؟ 


الأمل في الستينيات 

هل لديك شعور مسيق بموقف التعليم الراهن؟ إذا كنت كذلك لذا فلقد عاصرت الأعوام الأخيرة من 
فترة الخمسينيات والعشر سنوات التى تبعتهاء فلقد تضافرت جهود كل من النقد العام والنجاح العلمى 
الروسى للضغط على المدارس لتحسين الفعالية التعليمية والمعايير الأكاديمية. ويخبرتنا في حال التكنولوجيا 
التعليمية كنا نعلم أننا نحتاج مناهج وتقنيات لازمة للعمل. وقد شهدت الخمسينيات تدريس مناهج كاملة 
عن طريق التلفاز ثم عن طريق الأفلام. وقد أعطانا ظهور حركة التعليم المبرمج ثقة كبرى في قدراتنا على 
تصميم تعليم فعال وقابل للتكرار- وألم يكن هذا ما كانت أمريكا في حاجة إليه أكثر من السيجار الذى 
يساوى خمس سنتات؟ ازدادت مشاريع المناهج الدراسية القومية الموسعة التى نتجت عنها مناهج اتسمت 
بالدقة العلمية الصحيحة بالإضافة إلى مجموعة متقدمة من الوسائل التعليمية وقد اكتشغنا أن النظرية المتعلقة 
بالأنظمة والتنمية التعليمية ظهرت كعملية ومنهج لتحويل مناهج الأنظمة إلى تعليم من الناحية العملية. 

وقد دخل رجال الأعمال والصناعة في هذا المضمار التعليمى بحماس بالغ وأصبح وجود شركات 
الإلكترونيات العملاقة وشركات النشر شيئا مألوفا. فقد أدركوا الحاجة الملحة إلى حقائب تعليمية متقدمة 
وشاملة. لذا قاموا باستثمار أموال هائلة وطوروا الكثير من المنتتجات الجيدة. وقد بيعت بعض هذه المنتتجات 
واستخدم القليل منها. ورأى أيضا صانعو أجهزة الحاسب الآلى أن الفرص متاحة بسهولة أكبر. ولكن الكثير 
منها ظل على أرفف الخزانات مشل أدوات التكنولوجيا التى أفسد استخدامها غياب الالتزام بالتقنية 

وقد حدث شئ يثير العجب فبينما ونحن نواصل أبحاثنا في منهج الأنظمة والتنمية التعليمية تعثرنا 
بجمود الإدارة التعليمية والبنية المهنية للمؤسسات التعليمية؛ وفشلنا في فهم إطار المؤسسات التعليمية التى 
نحن أنفسنا جزءا منها. 

وعلق أ. رويرت هال المؤرخ في علم التكنولوجيا ذات مرة قائلا: إن المعرفة العلمية تصبح ذات قيمة 
مادية صغيرة إذا اقتصر هدف الخبرة التكنولوجيا على صناعة مستلزمات الرفاهية. ومن هنا نجد أنه في 
المجتمعات المعاصرة المتأخرة علميا يكون الإنشاء الاعتباطى لعدد قليل من المصانع بدون التعديل الاقتصادى 
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الأساسي يسفر عن نتيجة أقل من أن تتخذ دولة غنية صناعة سيارات الكاديلاك أو أجهزة التلفاز بدلا من 
وسائل التفاخر البمجية (1963 ,للهة). 

هذا بالضبط ما حدث في التعليم- ماعدا الجزء الذي يتحدث عن "وسائل التفاخر البمجية- يجدر بنا 
أن ندرس مؤسساتنا من وجهة النظر المتعلقة بالتكنولوجيا العامة وأن نفهم كيف يمكن تغيير الاقتصاد 
الأساسي لتصبح عملياتنا ومتتجاتنا التعليمية رئيسية بدلا من كونها مواد ترفيهية. 


التكنولوجيا هي الأساس 

تعريف التكنولوجيا وخصائصها 

بعد أن أكدنا على استقلائية المكانة الفكرية عن كليات التعليم أو المؤسسات التعليمية يمكننا أن نقوم 
بدراسة موضوع مناقشتنا سواء استخدمنا النظرية أو البحث أو الممارسة من منظور مختلف. ولكن ما هو هذا 
المنظور؟ وكما ذكرت من قبل في الفقرة الرئيسية يجب أن تعتبر التكنولوجيا التعليمية فرعا من الفروع العامة 
التكنولوجيا. ولذا رأيت أن أسوق تعريفا للتكنولوجيا لكي يساعد في فهمها. 

إن الإجماع على تعريف للتكنولوجيا يمكن قبوله للتطبيق في كل مراحل التاريخ لأمر صعب. فقد 
تطورت التكنولوجيا في بداياتها عن طريق الصدفة والمحاولة والخطأ. وبينما لا تزال الاكتشافات عن طريق 
المصادفة مهمة للغاية فإن التكنولوجيا الحديثة هي أساسا نتيجة التوسع المستمر لقاعدة المعلومات. ولذا فإن 
التعريف المناسب لتقنية في بداياتها لا تنطبق على التكنولوجيا المتقدمة والعكس صحيح. 

وبالنسبة لاستخدام التكنولوجيا- لسوء الحظ- فقد صيغت أثناء فترة من الزمن اعتاد الناس فيها أن 
يطلقوها على ما يقوم به الحرفيون. ولفترة طويلة كان تعريف هذه الكلمة في القواميس هو معالجة فنية 
منظمة. وتستخدم الآن القواميس الجديدة وتلك المنقحة للطبعات القديمة تعريفات تتناسب بشكل أكبر 
والتكنولوجيا التعليمية. ويعرف قاموس ويبستر(الجديد المعد لطلاب الكليات) التكنولوجيا بأنها بجموعة 
وسائل توظف لتوفير أشياء ضرورية لبقاء الإنسان وراحته... وأيضا "منهج فني لتحقيق غرض عملي". 

وليس من المفيد تعريف التكنولوجيا تعريفا واسعا. ربما إزاء وجهة النظر التقليدية القائلة بأن 
التكنولوجيا هي عبارة عن آلات فقد أصبح من المألوف في بعض الأوساط تصور أي شيء يستخدم التفكير 
المنظم على أنه تكنولوجيا. 

وإجابة على أحد هذه التعريفات ذكر بيتر دراكر درايلى تزانة2 :#اءنم2 2616 أنه وفقا لبذه التعريفئات 
فإن الثعلب الذي تعلم أن يعبر طريقا عاما بدون أن يصاب بأذى يعني أنه اكتسب التفكير يطريقة تقنية. 
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إن التكنولوجيا ليست أسلوبا فنيا أو منهجيا وكذلك تدريس الأسلوب الفني ليس تقئية وكذلك 
أسلوبى في تنظيم مخطوطة كتابية. لقد قرأت تقارير هامة تصورت الخريطة على أنها أسلوب تقني في الفصل. 
وهذا من شأنه أن يقلل من شأن التكنولوجيا (على سبيل المثال انظر: 469 .م ,1983 ,6009120). 

وفي عام /19717م استخدم تعريف جالبرايت طانهعااة© وهو: التكنولوجيا هي التطبيق المنظم للمعرفة 
العلمية المنظمة على المهام العملية (1967 ,طانتداله6). 

وما زال هذا التعريف ذو فائدة. ويعرف عالم الاجتماع البارز دانيل بل 8611 اءنمه8 التكنولوجيا بأنها 
ترتيب منظم خبرة الإنسان لاستخدام وسائل فعالة بطريقة منطقية وتوجيه الطبيعة لاستخدام قوتها من أجل 
الانتفاع المادي (1973 ,لاء8) ويعتبر هذان التعريفان على وجه الخصوص مناسبان جالنا. 

وما زالت التعريفات القيمة غير عملية. لكي نفهم كيف تستفيد التقنية التعليمية باندراجها كفرع تحت 
التكنولوجيا فإننا في حاجة إلى أن ننظر إلى خصائص ومبادئ التقنية التي تتوغل في صميم مجالنا وهي 
كالآتي: 

-١‏ إمكانية استنساخها: تتميز التكنولوجيا بقابليتها للتطوير. وتلك الخاصية تغير هدف التقنية من 
خدمة القليل إلى إثراء حياة الجميع. إن التطورات والمخترعات التقنية (وليست العلمية) التي أدت إلى الثورة 
الصناعية حولت تحكم التكنولوجيا من قبضة الحرفيين إلى قبضة صانعي ومصممي الأدوات المهرة ويهذا 
غيرت للأبد البدف الأول للتكنولوجيا من إنتاج مستلزمات الرفاهية لصناعة تشتمل الأغراض الضرورية. 
ويدعي بعض مؤرخي التكنولوجيا أنها بدأت مع الثورة الصناعية. وقبل هذا كانت الصناعة حرفية. 

ونجد أن السمة المميزة للتكنولوجيا والتي جعلتها تتسم بغزارة إنتاجها هي أن غزارة الإنتاج أرخص 
بكثير من التطور والاختراع. ويهيئ الاقتصاد العام بحيث يجعل من ذلك ممكنا. إن اقتصاد التعليم لا ييسر نوع 
التوزيع الذي يمكن أن يفي بتكاليف الاختراع والتطور الموزعة على وحدات كبيرة لتحقيق الفائدة من إنتاج 
واسع النطاق. إن اقتصاد التعليم قائم على إعادة اختراع أنماط جديدة من التعليم كل عام. وكل فط تعليمي 
يعتير عملا قنيا بارعا. 

؟- الثبات والاعتمادية: كما ذكر هوبان (1962 ,قهاهة1): في خلال أربعين عاما تطور مفهوم تقديم 
نظام إعلامي جديد في العملية التعليمية من جرد آلة تستخدم عند تقديم درس إلى نظام متكامل للتعليم 
بالتحكم عن بعد يغطي منهجا دراسيا كاملا. 

لقد تطرقت لهذه النقطة من قبل ولكن يمكن أن يعتقد البعض منكم أن قابلية الاعتماد على تقنياتنا 
ليست على مستوى عال. ولكن تذكر أنه ربما ليس من الضروري لكى تصبح التكنولوجيا مؤهلة (معتمدا 
عليها) أن تستغرق وقتا كثيرا مقارنة بما يحدث حاليا في حجرات الدراسة. النقطة التالية التي يجب علينا أن 
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نتذكرها هي أن احتمال تحسين التكنولوجيا أكبربكثير من احتمال تحسين حرفة يدوية وفوائد التكنولوجيا 
امحسنة يمكن تحقيقها أسرع بكثير من تلك الفوائد التي تحققها الحرفة اليدوية الحسنة. 

- صناعة القرار: الالجوريزمي كما وصفها (1973 ,ااء8). 

إن التكتولوجيا تعني أكثر من كونها معالجة طبيعية للطبيعة فهناك التكنولوجيا الفكرية أيضا 
فالا لجوريزم "قاعدة لإتخاذ قرار” بمعنى أنها قرار يتخذ لاختيار مسلك ما دون الآخر تحت ظروف مختلفة لحل 
مشكلة. وبهذا المعنى فإنه تكون لدينا تكنولوجيا كلما أحللنا "الالجوريزمات" محل القرار الإنساني. 

ويست د (بل) ليوضح أن التكنولوجيا الفكرية الجديدة حينما تعتبر امتدادا للتكنولوجيا تقليدية ترتقي 
بها إلى مستوى كيفي أعلى. وتقوم صناعة القرار الالجوريزمي المتعلقة بتصميم التعليم القائمة على معرفتنا 
المتقدمة عن التعلم الإنساني برفع تقنياتنا إلى مستوى كيفي أعلى. وأي عملية تندرج تحت المعالجة 
الالجوريزمية يمكن نسخها بثبات وموثوقية. 

ويختتم بل (1ل86) مناقشته حول الالجوريزمات بمقولته الممتازة قائلا إن وراء ذلك يكمن حلم كبير» 
وهو صياغة نظرية انتقائية من خلال اتخاذ مناهج تقريرية أو احتمالية أو إحصائية. وإذا كان الحاسب الآلي 
هو الأداة فإن نظرية القرار هي المسيطرة على تلك الآلة. 

فكما سعى باسكال (لدمودم) أن يتحدى الطبيعة أو كما حاول الفيزيوقراطيون أن يرسموا لوحة لتنظيم 
كل المعاملات الاقتصادية بين الجميع لذا فإن علماء نظرية القرار والتقنية الفكرية الحديئة يسعيان نحو تحقيق 
الصورة الشاملة.. وهي في نطاق العقلانية ذاتها. 

أليس هذا هو الحلم الذى تحدث عنه هوبان والذي أوضحته الفرضية التي أكدتها سابقا على أنها تقنية 
تعليمية هامة؟ 

؟- الاتصال والتحكم : هذه النقطة لا تحتاج إلى كثير من التوضيح حيث أنه مألوف لدينا. فقد جعلنا 
كل من ماكلوهان ننهطناه! وقريته العالمية وادموند كارينتر وآخرون مدركين أننا جميعا على 'مرمى 
سمعهما ما لم نستطع فهمه فيما يتعلق بالتعليم هو فكرتنا أن المؤسسة التعليمية الحدودة لا تتوافق مع قدرتنا 
على تسليم التعليم للطلاب في أي مكان مهما كان اختيارهم لتشكيل مجموعات اجتماعية. يمكننا أن نتعلم 
من التكنولوجيا العامة كيفية إعادة هيكلة المؤسسات الاجتماعية عن طريق التغيرات التي تحدث في 
نظم الاتصالات. 

0- تأثير المقياس: في النقاط الأربع الأولى تمت الإشارة ضمنيا إلى تأثير التغييرات في المقياس نتيجة 
التقنية المتطورة دائما. وكما أوضح الكثيرون أن التغيبر الكمي الكافى ينتج عنه تغييرا كيفيا- بمعنى أن التغيير 
في المقياس يعنى تغيرا في شكل المؤسسة التعليمية. 
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واستخدام آلة التصوير المرئية كمكبر للصورة مفهوم يختلف بصورة كبيرة من ناحية القياس عن 
استخدام أنظمة التلفاز خلق مؤسسة تعليمية. وقد نتج عن الآلة الطابعة مقياس مختلف في توزيع المعلومات 
مغيرة بذلك التركيبة الاجتماعية لغرب أوربا. وقد ذكر فيه (1960 .ههة) ذات مرة أن التقنية التعليمية قد 
تطورت إلى نقطة حيث أصبح الآن من الممكن ليس فقط استبدال المدرس بل أيضا استبدال نظام 
مدرسى برمتهء وهو توسع منطقى لما قاله هوبان 5ه5106 عن أن الزيادة في المقياس ينتج عنها زيادة في مدى 
التحكم. 

وعندما يصل التوسع الطولى للشكل التقنى إلى حد معين فإن زيادة توسع المقياس يمكن أن تحدث 
عندما يتم الاستغناء عن البيكل نفسه. مثلا حينما وصل الانتفاع بمكبس محرك الطائرات استبدلت المصانع 
هذا الشكل التقنى بآخر وهو المحرك النفاث. وحيئما نستنفذ المؤسسة التعليمية كل قدراتها على مواكبة 
التطورات التقنية فإما أن تتغير الموسسة من تحت تأثير هذا الضغط حتى يزداد المقياس أو أن يتم تقييد التقنية 
اصطناعيا حتى تلائم المؤسسة. وكما سأوضح لاحقا يحتاج موقفنا إزاء التعليم إلى طرح السؤال التالى. هل 
استنفدنا الأطر التعليمية حتى نيسر مقياس إمكانياتنا التقنية التعليمية الحالية؟ هذا السؤال ليس المقصود منه 
أن يكون مضنيا ولكنه يشرح العلاقة الوثيقة بين جالنا والتقنية. 

ولقد بدأ العديد من الباحثين في اكتشاف العلاقة بينهما. ففى سنة 1107م قام كل من فين وهوبان 
(ههده11 لم عدت) على حدة ولكن بغير أن يكون عملهما مستقلا عن الآخر في نفس العام بدراسة 
المشكلات المتعلقة بالتعليم ومناهج الأنظمة المتعلقة يجهود المنظمات في الصناعة والجيش. ظهر هذا في خطاب 
هوبان المتميز لمؤتمر بحيرة أكوبوجى الثانى وسلسلة من المقالات لفن (ممة8) في صحيفة عفا عليها الزمن تدعى 
أدوات التدريس. ولقد اتخذ فين في وقت لاحق مبدأ الديناميكا الحرارية والأنتروبيا السلبية لتفسير ظاهرة 
لاحظها عند تطبيق التقنية في التعليم. وتوصل إلى أن إدخال التقنية في نظام تعليمى له نفس التأثير الذى 
يحدث عند إذخال طاقة زائدة في نظام ديناميكى حرارى (1959 .ههة). وأكثر الملاحظات المتكررة التى قام بها 
معلمو التلفاز في الخمسينيات كان لبا علاقة بكيفية التنظيم ا لمحكم للدرس التلفاز مقارنة بنفس الدرس الذى 
يكون في حجرة الدراسة. إن أيا منا في هذا المجال بغض النظر عن الوسط الذى نعمل به يمكن بسهولة أن يجد 
أمثلة توضح كيف ننج عن تقديم التكنولوجيا مستوى أعلى للتنظيم. 

إن مفهوم الانتروبيا السلبية تخضع للتحقق التجريبى ولكن لسوء الحظ فإن تركيزنا على فائدة التعلم 
كمتغير غير مستقل يطمس فرص استكشاف تأثيرات نظام التكنولوجيا. ولقد ذكر كابيرسيراس 
(1972 .كهاع»:»0ة0) تفسير فين (5100) للانتروبيا السلبية في دراسة لتأثير استخدام جهاز عرض الصور 
الشغافة على السلوك اللفظى للمدرسين. ومع ذلك فقد ذكر هذا في نهاية مقاله ولم يكن جزء! من الإطار 
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النظرى الذى كون فرضياته. إن كثيرا من الدراسات حول التعليم المبرمج نقلت عمل سلوك معين في وقت 
قصير عندما كان يتم برمجة المواد. 

إتنى أعلم أن أحدا لم يحاول أن ينسب التأثير لعملية البرئجة نفسها. ولم تكن الاكتشافات تتعلق 
بالانتروبيا السلبية. لقد نقلت أبحاث نبراسكا عن الأفلام في الدراسات الاجتماعية أنه عن طريق الأفلام 
يمكن تدريس عام واحد من تاريخ الولايات المتحدة في فترة قصيرة جدا. هل هذا مثال على الانتروبيا 
السلبية؟ لقد كان التحليل الثانوى للدراسات حول الأشكال الإعلامية المختلفة حيث كان عامل الوقت أو 
أى عامل آخر على الانتروبيا السلبية يعتبرعاملا يمكن أن يتحقق من النظرية (الفكرة). ويمكتنا أن نجد أن 
فائدة التعلم تنسب بدقة بالغة إلى الانتروبيا السلبية أكثر من نسبتها إلى الوسط الذى يستخدمها. 

إن دزاسته للتقنية يمكن أن تكشف عن مبادئ أخرى. وقوانين ومسلمات لبا نظائرها في التقنية 
التعليمية. ومتابعتها يمكن أن تعطينا قدرة على فهم جوانب نظام التقنية التعليمية. 


التكنولوجيا والعلاقات المؤسساتية 

إن جزءا كبيرا من الصعوية الفكرية التى نحن بصددها تكمن في طريقة تفكيرنا المحدودة إزاء 
التكنولوجيا في إطار العلاقات الاجتماعية والتعليمية وقد ذكرت أنه كلما أصبحت التكنولوجيا أكثر تعقيدا 
وأكثر شمولا وتأثيرا فإن التفكير في استخدامها يجب أن يرتفع إلى مستويات عليا من صنع القرار. راجع مشال 
المسمار اللولبى السابق. إن القرار المتعلق باستبدال المخرطة تماما يختلف عن القرار المتعلق باستبدال آلة القطع. 
ويمكن تفسير ما نقلته عن هوبان (810058) في مناقشة الاستقلالية كالآتى: 

منذ أريعين عاماء تطور مفهوم الشكل الإعلامي في الحديث من اهتمام المدرس الذى يختار آلة لتقديم 
الدرس إلى الاهتمام بمشرعي الدولة فيما يتعلق بإنشاء جامعة قائمة على التقنية التعليمية. 

هذا هو الواقع الاجتماعى لتغير المقياس الذى ذكره هويان. ولكن؛ لأسباب سابقة الذكر فإننا نجد 
صعوبات في فهم ما ينطوى عليه هذا النوع من التحول السياسى. إن رأيى هو أننا يمكن أن نجد دليلا أفضل 
لكيفية التعامل بنجاح مع هذه القضايا في تاريخ التقنية عن أن يدلنا الجذور التاريخنية للتعليم. 


من الحرفية إلى التكنولوجيا 
لقد تناولنا من قبل» أو غالبا من قبل كثيرا من الموضوعات التى نحن بصددها الآن في كثير من 
قطاعات المجتمع. فمثلا أحد الموضوعات التصورية الرئيسية- إن لم تكن الرئيسية- التى نحن بصددها هى 
تغير التعليم من الثقافة الحرفية إلى الثقافة التقنية. وهناك أوجه عدة لبذه الموضوعات. وسوف أتطرق إلى 
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العديد منها بغرض التوضيح. كيف تستجيب المؤسسات التعليمية إذا ما أصبحت التقنية تمثل تهديدا بالنسبة 
لبا؟ وإذا استمرت تلك المؤسسات التعليمية فلماذا تستمر ويأى شكل؟ لقد سيطرت نقابة الصناع والتجار في 
العصور الوسطى على إنتاج البضائع في أوربا. ومهنة التدريس اليوم تتمتع بخصائص الاحتكار الحرفي. فكما 
هيمنت تدريجيا ثقابة التجار على إنتاج البضائع التى كانوا يسوقونها فقط تقليديا فقد أصبحت الصراعات 
بين نوعين من النقابات شيئا مألوفا وغالبا عنيفا. وقد تلاشت هذه النقابات الحرفية ليس فقط يسبب التطور 
التدريجى للصناعة ولكن أيضا بسبب تحسين النقل والاتصالات. ما هي الدروس التى يمكن الاستفادة منها 
عن طريق معرفة المزيد عن هذه المواجهة السابقة بين الحرف اليدوية والتقنية الناشئة. 

وفي وقتنا هذاء يمكننا أن نفهم العلاقة التقنية بين الإدارة والعمل إذا استرجعت تاريخ اتحاد الحرفيين 
أثناء النصف الأول من القرن. قد يشعر البعض منكم بعدم الارتياح من هذا ولكن بغض النظر عن موقف 
المدرسين كل على حدة فليس هناك ما يدعو للشك في أن مهنة التدريس المنظمة هى أقرب بكثير من الاتحادية 
عن المهنية. والأسئلة الرئيسية التى نحن بصددها هي: في أى مرحلة من الاتحاد يكونون من خلال دراسة 
حركة العمل عامة وماذا نتوقع بالنسبة للتطورات في المستقبل؟ ماذا يجب أن تكون علاقتنا مع كل من الإدارة 
والعمل؟ 

لدينا عدد قليل جدا من الأبحاث حول كيف يمكن لتطور اتحاد ونضالية المدرسين أن يؤثر على حريتنا 
في تطبيق المدى الكامل على قدراتنا التكنولوجية على مشكلات التعلم ذات النطاق الواسع. ومع ذلك فإن 
البحث الذى لدينا يشير إلى أننا يجب أن ننتبه أكثر لهذه الأمور. وتعتبر دراسة داوسن (1971 ,5058ة0) لمواقيف 
أعضاء مهنة التعليم تجاه الإعلام ودراسة شافر (1974 ,:66ة50) لما تتضمنه العقود المفاوضة حول 
التكنولوجيا التعليمية دراسات جيدة ولكنها قديمة. ويحتاج شافر خاصة إلى تحديث معلوماته لأن أبحائه وثقت 
حركة ما في مراحلها الأولى. 

ويبدو أن الدليل الذى لدينا يشير إلى أن نشاط المدرس المنظم يناظر حركة اتحاد الحرفيين الصناعية. 
والطريقة التى حاولت عن طريقها حركة العمل حماية أعضائها من أضرار التكنولوجيا تشبه الطريقة التى 
سعت من خلالبا جموعات المدرسين للحفاظ على سمعة العمل المكشف للتعليم. وكيف وتحت أى ظروف 
يمكن أن تساعدنا بعض اتحادات الحرفيين التى تكيفت (وما زالت تتكيف) مع التغير التقنى في تحليل 
مشكلاتنا الخاصة التى تتعلق بالصدام بين حرفية و تكنولوجيا التعليم. 

إن دراسة تطور التتخصص في العمل في تاريخ التقنية يمكن أن تجعلنا ندرك كيف أن موضوع الانتقال 
من الحرفية إلى التكنولوجيا يمكن أن يظهر في إعداد النظم التعليمية. ويمكن استغلال تخصص العمل استغلالا 
كاملا فقط في نظام يقوم أساسا على التقنية. وبدراسة طبيعة العمل من حيث التغيير الذى قامت به 
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التكنولوجيا حيال الحرف والمصانع فإننا نستطيع أن نحصل على وجهة نظر موضوعية بشأن كيفية صيرورة 
العلاقات التعليمية أكثر تخصصا. وكيف يمكن إسناد المسؤولية التعليمية لبؤلاء اللتخصصين. وعندما أقدم 
هذا الموضوع الرئيسى فإنني غالبا استخدم لقطات من أفلام ثلاثة لكى أوضح كيف أن التقنية تغير من طبيعة 
العمل. 

وتقوم إحدى لقطات الفيلم بمقارنة طريقة قطع جهاز حفظ توازن الطائرة بطريقة يدوية- حيث 
يستخدم قالب لخندش الحدود الخارجية للجهاز ثم يتم القطع اليدوى باستخدام الشفرة العادية- بنفس 
العملية ولكن بواسطة آلة يتم التحكم فيها عن طريق شريط تسجيل مغناطيسى ويتم بدقة المقارنة بين طاقم 
العمل الذين يقطعون الجهاز الموازن والمعرفة التقنية لمصممى الآلة ومبرمجى الشريط المتحكم. وتعرض اللقطة 
الثانية مقارنة بين الصناعة اليدوية للأغراض الزجاجية وبين صانعى المنتجات الزجاجية وتثير اللقطات أسئلة 
هامة وهى : تحت أى نوع من ظروف الحاجة الاجتماعية نستدعى العمل المكثف أو الصناعة اليدوية المرضية 
للزجاج ومتى يجب علينا أن نشق في كفاءة عملية التصنيع؟ إن كلا منهما ضرورى بالتأكيد لولم تدخل 
التقنية محال صناعة الزجاج لكان الكثير منا يشرب من قوقعة نبات اليقطين المجفف. وتملك الأسواق صنع 
القرار في الصناعة. ولكن ما هى الأساليب المتبعة في بعض امجتمعات التى لا يكون للأسواق فيها يد في صنع 
القرار؟ كيف يمكن أن نحصد ثمار تخصص العمل في التعليم؟ وتوثق اللقطة الثالثة تطور لامتحان م50 وتقوم 
الآلة الماسحة بتحليل خلايا مادة ما ثم تقوم بإرسال المعلومات للحاسب الآلى. ويتجاهل الحاسب الخلايا 
العادية ولكن يتحقق من تلك الخلايا التى سيفحصها بعناية الفنيين المتخصصون في خلايا الستيويلازم. إنه 
سيكون من المستحيل أن يتحكم هؤلاء المتخصصون في كمية المادة بدون اللجوء إلى الحاسب الآلى. وفيما 
يتعلق بدراستنا إليك نموذج آخر حول كيفية تعبئة العمل بطريقة ذات فاعلية. تعتبر اللقطات الفيلمية الثلاث 
أمثلة حول كيفية تغير طبيعة العمل عند تطبيق العمليات التكنولوجيا على مهام معقدة. 

ويتضح الآن أن التكنولوجيا التعليمية أقرب في التصنيف إلى الإدارة عن العمل بغض النظر عن مهما 
كانت آراؤنا الذاتية في وقت ما. إن هؤلاء من زملائنا الذين يعملون في التعليم العالى يفضلون أن يجعلونا 
نتعاطف مع مهنة التدريس وذلك يرجع إلى أننا كنا على خط النار من التضال بعصهتلنم 6ه عمنا عمامة مم م0 
من ناحية ولأن معظمنا يعمل كمدرسين ومتخصصين في التكنولوجيا التعليمية. ولكن لاحظ أننا حينما اتجه 
مجالنا من استعمال أدوات تساعدنا في شرح الدرس إلى تصميم أنظمة تعليمية. فقد انتقلنا أيضا من جانب 
العمل إلى جانب الإدارة. وأنا لا أقصد أن أدعو إلى معاداة مهنة التدريس ولكن ما أقصده بعيدا كل البعد عن 
ذلك. بمعنى أن الطبيعة البحتة لقدراتنا تجعلنا أداة للإدارة. افترض مثلاء كمثال مبالغ فيه أن بعض المدرسين 
في مدرسة أو مؤسسة تعليمية قاموا بإضراب عن العمل. وتحت ضغط الجلس الحاكم والمجلس الشعبى 
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استدعاك كبير المديرين إلى مكتيه وطلب مننك أن تقوم بعمل وإعداد وتنفيذ خطة لاستخدام التكنولوجيا 
حتى يستمر التعليم. هل سيكون ردك بالموافقة : نعم يا سيدى أويا سيدتى؟ أم سيكون ردك بالرفض؟ إننى 
أفضل أن أعمل في مكان آخر. 

إن متخصصى التكنولوجيا التعليمية الذين يعملون في الأعمال التجارية أو الصناعية لا يعرفون لمن 
يكون ولاؤهم. ويتواءم التدريب أكثر مع أهداف الإدارة. وبغض النظر عما إذا كانت الإدارة تساند التعليم 
المؤثر أو غير المؤثر (وغالبا ما تقوم الإدارة بمساندة نوعى التعليم) فإن وظيفتنا تتعلق بتنفيد قرارات الإدارة 
وبما أن الكثير والكثير من متخصصى التقنية التعليمية يتولون مناصب في أماكن تعليمية غير رسمية فإن 
خبرتهم ذات المكانة العالية تؤثر على منظور الإدارة- والعمل للبرامج التى تخرجوا منها. 

يعتبر إعادة توجيه التقنية التعليمية من أصولها الحرفية إلى الحاضر والمستقبل التقنى أمر عصيب بالنسبة 
لاستمرار ما يصلح للمجال. وبالاعتماد على توجيه الحرفية تجعل من الصعب الاستغناء عن التقنية التعليمية 
مثل أغراض الرفاهية في فترة من فترات الا نخفاض في النفقات. إن التقنية تبنى أنظمة يمكن أن تنهار إذا تم 
الاستغناء عن العوامل المساعدة للتقنية وهى العمال والآلات والمناهج (مثلا أهمية الباتف في إدارة العمل 
وأهمية باص المدرسة في تدعيم المدارس). ونستثنى من ذلك في بعض الحالات النادرة الجامعات البريطانية 
المفتوحة حيث أننا لسنا قريبين من هذا النوع من الاتكالية. 


التكنولوجيا ومهنيات التربية 

إن أحد جوانب التكنولوجيا الاقل فهما من جانب المهن التعليمية هى الطريقة التى تغيربها 
التكنولوجيا العلاقة المهنية والتعليمية بين المهن والمؤسسة التعليمية. وحتى هذا الجزء الذى يختص بالمجتمع 
العلمى الذى ينحصر شغله الشاغل في دراسة تأثير التقنية على المجتمع عامة يتخذ موقف "عدم إمكانية 
حدوث شيئ" تجاه موضوع الدراسة والمهنة المتعلقة بها. وبالرغم من أن هذه وظيفة التعليم العالى الذى يخول 
له تحليل مشكلات المجتمع ؛ فإن الصعوبة تكمن هنا في أننا نجد أن مشكلة المجتمع موضع التحليل هى وظيفة 
الشخص المهنية. وقد أوضح العديد من الناس أنه يكون غالبا من المستحيل لشخص ما أن يحلل وينتقد 
نشاطا معينا يشترك فيه حاليا. إن أفضل وأكثر الأبحاث موضوعية حول المهن التعليمية ربما يكون البحث 
الذى يقوم به هؤلاء الذين يتطلعون إلى مصلحة مهنية. 

لكى نحظى بشعور أفضل حول كيفية تأثير التكنولوجيا على المهن التعليمية؛ فإنه يمكننا أن نستعين 
ببعض الأمثلة التى اخترتها لتوضيح كيف غيرت التكنولوجيا من مهنة إلى أخرىء ولا أقصد بهذه الأمثلة أن 
أبحث عن ماذج متماثلة شكلا بل لأرى كيف تؤثر التقنية على المهن بطريقة منفردة. إن التقنية لا تغير كل 
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المهن بنفس الطريقة. والنطاق الذى يمكن أن تتخذه التكنولوجيا لتصنيف أنواع معينة من المهام المهنية وكيف 
أن استجابة المهنة (أو الحرفة) تقرر الكيفية التى تغير بها التقنية المهنة. 

ومن بين المهن المتنوعة المتصلة بعلوم الصحة كانت مهنة الصيدلة أكثر مهنة تأثرت بالتقنية الصناعية 
(أكثر من التقنية المهنية). ولقد دخلت مهارات الصيدلى التقليدية في تركيب الأدوية في عملية التصنيع عن 
طريق مصنع العقاقير. وأدى التقدم السريع في علم العقاقير إلى أن أصبح تصنيع الأدوية حقيقة ملحة ولم 
يستطع الصيادلة أن يظلوا على مستوى واحد مع الكيمياء. وأدى هذا التغير إلى تغير دور الصيدلى من دارس 
للأدوية إلى جرد عامل في صيدلية. والتتيجة أزمة في تدريب الصيادلة. حيث تتجه بعض كليات الصيدلة إلى 
تحويل مضمون مناهجها الدراسة إلى كيفية إدارة عمل تجارى صغير. بعبارة أخرى» إنهم على استعداد 
للاعتراف بأن صناعة الدواء قد جعلت تعليم صيادلة المستقبل التعليم الجاد لمادة الكيمياء أمرا غير ضروربي. 
أما كليات الصيدلة الأخرى فهى تريد أن تهيئ لبعض الصيادلة مكانة عليا تتوسط بين الطبيب والمريض وهذا 
على الأخص في بعض الولايات حيث يكون لازما كتابة الوصغة الطبية بمصطلحات غير متخصصة. وفى 
ولاية مثل كاليفورنيا تلتزم المستشفيات بالتعامل مع صيدلى مسجل كمستشارأدوية للمريض. 

ويجب أن أذكر أن هيئات التدريس بكليات الصيدلة غير مستعدين ولا مهتمين بتعليم طلابهم كيف 
يديروا عملا تجاريا صغيرا. ولكنهم معدين لكى يدرسوا الكيمياء ويريدون تدريسها سواء كانت ضرورية أم 
لا. وهذا يذكرنى بتفسير موريسون (1966 ,108080) بضرورة استبدال امرك الشراعى بامحرك البخارى في 
المراكب الشراعية أثناء الحرب الأهلية فقد قام الأدميرالات بالاستعانة بالمحرك البخارى قبل الحرب ولكنهم 
اضطروا إلى ذلك اضطرارا لما يتميز به من خصائص فنية حربية (تكتيكية). وعقب الحرب عاد الأدميرالات 
مرة أخرى إلى رفض المحرك البخارى لأن قيادة مركبة شراعية تعبر عن الصورة المثلى التى يجب أن يكون 
عليها الضابط البحرى. ولم تكن هذه الصورة بالتأكيد للضابط واقفا على جسر في مواجهة لغمامة سوداء. 
إذا ما هى الصورة الصحيحة للمدرس؟ إن دمج الخبرة المهنية في عملية التقئية يتطابق مع مثال الصيدلة 
المتعلق بأصحاب المهن التعليمية. فعلى مدار حوالى عقدين ماضيين كانت أحدى الحجج الرئيسة عندما 
يادرت الأقسام الأكاديمية بإعداد مشاريع مراجعة واسعة النطاق للمناهج الدراسية أحدى الحجج الرئيسة 
للقيام بهذا المشروع هو عدم حصول مدرسى المدارس الحكومية على فرص لتنمية الخبرات في هذه الأقسام. 
فمثلاء » أوضحت لجنة دراسة العلوم الطبيعية ©5556 أن كثيرا من التطورات في علم الطبيعة لم تكتشف طريقها 
إلى فصول المدارس العامة. ولقد شعروا أنها ضرورية لإعادة الصلة بين أعضاء القسم وطلبة المدارس العليا. 
ويتم دمج التطورات الجديدة في علم الفيزياء»؛ بالطبع » في مواد 5550 وعندما قام جيروم 
برونر(عصدو8 6تم1) بابتكار فكرة جديدة في منهج دراسى والذى أصبح معروفا ب "الإنسان مقرر تعليمى" 
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لم يذكر فط الصعوبات التى يواجهها مدرسو المدارس الحكومية في عجزهم عن مواكبة التطورات في 
المجالات الأكاديمية ولكنه أيضا أكد أن المدرسين لم يكونوا على دراية بكيفية تطوير المواد التعليمية لحل 
المشكلات للأطفال. بعيارة أخرى» لقد شعر أن التطورات المنهجية الأساسية في حاجة لأن تدمج في تطوير 
المواد التعليمية التى طورها المشروع. وهناك مثال آخر يوضح كيف تم وضع الخبرة التعليمية للمهنى في 
تصميم المواد التعليمية وهو برنامج التعليم الموصوف فرديا 1<1 المطور في جامعة بتسبرج طوعدطفاالط؛ لقد 
اقتصر الدور المهنى للمدرس على تقرير ما إذا كان كل طالب على استعداد لأن يستمر للوحدة التالية. ومن 
الواضح أن هذه الوظيفة كان يمكن أن تكون في تصميم المواد التعليمية. ولكن من الناحية السياسية فقد كان 
من الضرورى بالنسبة لبرنامج 151 استمرار الدور المهنى للمدرس في هذه الفصول. إن المثال المناظر لمشال 
الصيدلية قد يثير الدهشة باستخدام كلمة "موصوف" في عنوان البرنامج. 

ومن ناحية أخرى؛ استطاع الطبيب وطبيب الأسنان أن يظلا متربعين على قمة التطور التقنى في 
مهنتيهما. وقد استطاع الأطباء (وأطباء الأسنان إلى حد ما) إسناد المهام التى لا تتطلب مهارة كبيرة أو عائد 
كبير إلى متخصصين فنيين تم إعدادهم خصيصا لهذا الغرض ويذلك استطاعوا أن يحتفظوا لأنفسهم بالمهام 
ذات المهارات العالية والعائد الكبير. إن كثيرا من التقنية الطبية مهمة خصيصا لتزيد من إقبال المرضى على 
عيادة الطبيب. حتى لو كلف هذا تحمل المريض هذه التكاليف. إن استخدام كل من المواد الرخيصة والجاهزة 
للاستعمال عند الحاجة مثل الإبر المعدة للاستعمال تحت الجلد والآلات المطورة (مثل أشعة إكس للجسم) 
تناسب هذه النوعية من المواد. وما يهمنا هو إدراك الأطباء أن زيادة عدد المرضى المعالجين يزيد في الدخل. 
وقد أدركوا أيضا أن اهتماماتهم طويلة المدى تختلف من طبيب لآخر. 

وبينما اتجه أطباء الأسئان بوجه عام في نفس اتجاه الأطباء البشريين يدوا أنهم وصلوا إلى مرحلة من 
الاستقرار. ونجد أنه على الأقل من جهة واحدة فإن طبيب الأسنان يهدده خطر عدم قدرته على التحكم في 
المكاسب المهنية المريحة بسبب تقنية طب الأسنان. وحتى وقت قريب» أصدرت كل الولايات قانونا ينص 
على أن طبيب الأسنان له الحق وحده في تركيب طقم الأسنان الصناعية للمرضى. وادعت الشركات التى 
تقوم بصناعة أطقم الأسنان أن هذه اللوائح اندثرت الآن. ويستندون إلى أن تقنية تصنيع ومطابقة أطقم 
الأسئان قد تقدمت لدرجة أن أصبحت عناية طبيب الأسنان غير ضرورية وأن الفنيين يمكنهم القيام بخطوات 
العملية بأكملها من الخطوة الأولى وحتى وضع الطقم في فم المريض. وأصبحت ولاية أوريجون الولاية 
الأولى التى تسمح لشخص ما غير طبيب الأسنان بمطابقة وتركيب أطقم الأسنان. 

قديما لم يهتم الأطباء البشريون وأطياء الأسنان بفكرة أن الطريقة المثلى لكى يعلموا (يكونوا على 
دراية) بالأفضل لمرضاهم هو أن يكونوا على مقربة وصلة دائمة بهم. وفي كليات التربية فإننا ما زلنا معتنقين 
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لبذه الفكرة. ونحن لا نرغب أن نتحول إلى بنية تنظيمية تسمح للمهنيين من غير ذوى الخبرة بالاحتكاك 
المباشر مع الطلاب وأن يحتفظوا بالاحتكاك المهنى الذي من شأنه أن يفي بالأهداف التعليمية تلك المهنة. 

وحتى وقت قريب» لم تنأثر مهنة امحاماة كما أثرت مهنة التعليم بدخول التكنولوجياء ففي مهنة 
الحاماة؛ ليس كما في التعليم ؛ من الصعب رؤية كيفية تأثير دخول التكنولوجيا في العمل الفعلى للمحامى. 
وكما ذكرت في بداية هذا الفصل فإن التقنية تؤثر على بعض المهن بطرق متباينة. وتعتبر التقنية في طريقها 
الإحداث التغيير بمهنة الحاماة ولكن ليس بتغيير ما يقوم به الحامى عندما يمثل موكله ولكن بتغيير الطريقة التى 
توفر المعرفة القانونية المتراكمة وجعلها متاحة للمحامين. ويعتبر تعريف النصوص القانونية وثيقة الصلة 
بالقضية والحوادث السابقة الممائلة التى يعتمد عليها في تفسير القانون مشاكل أساسية من ناحية تقنين 
المعلومات وحفظها واستعادتها. وكما نعلم جميعا فإن الحاسب الآلى يتعرض كثيرا لبذه المشاكل. وفي الماضى 
كانت الشركات المتخصصة في جمع وبيع المعلومات في هيئة مؤلفات كتب مطبوعة تصدر شهريا أو سنويا 
تقوم ببيع ما تنتجه من كتب أولا إلى مؤسسات القانون ومكتبات القانون. ومعالجة هذه المعلومات للتعامل 
مع قضية بعينها كان لا يزال شغل امحامين الشاغل. ويجعل معالجة الحاسب الآلى للمعلومات من تغيير ذلك 
أمرا سهلا. ومما أصاب المحامون بالإحباط ما قامت به بعض شركات المعلومات القانونية من إتاحة خدماتها 
لأى شخص لديه القدرة على دفع الأجر. وأكثر العملاء الذين يقبلون على هذه الخدمات هم الشركات 
وأصحاب الأعمال التجارية الصغيرة الذين لا يستطيعون شراء الخندمات الغالية الثمن التى تتعلق بالمشاكل 
القانونية الثانوية. ومع ذلك فليس من الصعب أن نرى مجموعة معينة من المشاكل القانونية بغض النظر عن 
حجم الشركة- تقوم عليها شركة متخصصة في معالجة المعلومات القانونية. ومن السهل التنبؤ بمجىء الوقت 
الذى يستطيع فيه الأفراد الذين يعانون من مشاكل مثل الطلاق وبيع العقارات والإيجارات وإجراءات 
التبنى» أن يتتهزوا فرص توفير الخدمات القانونية على جهاز الحاسب الآلى. حتما سيكون رد فعل جمعية 
المحامين الأمريكيين لبذه التطورات شيقا للغاية. 


ظلت أعمال الصحف والمجلات لمدة طويلة تحت إمرة اتحاد الطباعة الدولى المعروف ب 13500. واعتاد هذا 
الانحاد النظر إلى نقابة الصحف الأمريكية (المكونة من صحافيين وحررين) على أنها خليط غريب من الاتحاد 
والجمعيات المهنية. ولم تمارس أبدا نقابة الصحف الأمريكية نفس التحكم الذى كان يتمتع به اتحاد الطباعة 
الدولية. وأتاحت وسيلة تنفيذ الطباعة التى يتحكم فيها الحاسب الآلى للصحفيين إمكانية تأليف ووضع 
الصورة النهائية بدون استخدام الحروف اليدوية. وأصبح أعضاء نقابة الصحفيين فجأة في مكانة تجحلهم 
يتعاونون في القضاء على كثير من الوظائف التابعة لاتحاد الطباعة. 
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ما سبق ذكره كان بعض الأمثلة التى توضح كيف غيرت التقنية بعض المهن وكذلك المؤسسات التى 
تعتبر هذه المهن جزءا منها. بينما لا نستطيع أن نطبق هذه الأمثلة بالحرف على المهن التعليمية فمن المؤكد أن 
هناك دروسا مستفادة من كل مثال. 

إن المدرس وهو من أصحاب المهن التعليمية يتأثر بدرجة كبيرة ومباشرة بالتقنية التعليمية. أما أصحاب 
المهن التعليمية الأخرى فهم يتأثرون بالتقنية التعليمية بصورة مباشرة وغير مباشرة. 

إن تكنولوجيا التعليم يمكن أن تقوم يكثير من المهام التقليدية التى يقوم بها المدرس» ونحصر قدرة 
التقنية التعليمية على القيام بذلك فيما يتعلق بالمادة ومستوى المرحلة التعليمية وطبيعة الطلاب (مثلا » 
طبيعيين أو معاقين) ولا سبيل إلى إمكان تغيير نسبة المهنيين أو غير المهنيين إلى الطلاب تغييرا كبيراء على 
سبيل المثال» فلقد تغيرت نسبة المهنية إلى غير المهنية في مدرسة بانكر (جارى بولاية انديانا) أثناء التعاقد على 
العمل تغيرا ملحوظا. ولقد طور دوجلاس إيليسون (ددكلاظ كهاوده©) من جامعة انديانا برنامج قراءة مبرمج 
للأطفال الذين يعيشون داخل المدينة حيث تم إدماج المادة التعليمية كلها في البرنامج والاستعانة ببعض 
البالغين ليقوموا بعملية إشراف محدودة حيث يقومون بجعل الدراسة شيئا ممتعا (بالترفيه) وإعطاء الأطفال ما 
يحتاجونه دائما من رعاية وحنان. ولقد كان موفقا في الاستعانة بأمهات من المناطق المجاورة للقيام بهذه 
الوظيفة. وفى هذه الحالة خاصة يكون الأشخاص غير المهنيين فقط على اتصال دائم ومباشر بالطلاب. 

وفى الخمسينيات عندما قام كل من الكساندر ستودارد (5:004250 ألمهءهاة) ولويد ترامب 1لا6نا) 
(م«نده7 بتطوير نموذج لتنظيم المدارس والذى يشار إليه غالبا بخطة ترامب (ههاط مسدم1). كان الاعتماد في 
هذه الخطة يقوم على المفاضلة بين هيئة التدريس مع التأكيد على قيام غير المهنيين بجزء كبير من العمل 
الروتينى الذى يقوم به مدرس الفصل. وتعبيرا عن تأثير التقنية على المهنة فإن هذا النموذج قريب الشبه جدا 
من نموذجى كل من الطبيب البشرى وطبيب الأسنان. حيث تتم إحالة المهام التى تتطلب مهارة إلى آخرين 
والاحتفاظ بالمهام البامة ليتولى العناية بها المهنيون. وكان ستودارد وترامب (م«دم1 لضة 5:00000) حكيمين 
عندما أدركا أن النموذج التنظيمى للمدرسة قد يحتاج إلى التغبير لكى يتمشى مع أدوار المهنيين وإلا فإن نفس 
تركيب بنية المنظمة ستستمر في دفع المدرسين لأداء الكثير كما كانوا يفعلون من قبل. وهذا واضح للغاية في 
الدراسة التى قام بها إيتون ه كونانت (1973 ,:مقه00© .11 08:ة8) في المدارس الحكومية ببورتلاند ولاية 
أوريجون. وربما تعتبر دراسة كونانت أكثر البحوث التي تناولت تحليل إنتاجية العمل لحجرة الدراسة تناولا 
مفصلا. ويفضل قراءة هذا البحث حيث أننا في حاجة لمثل هذه الأبحاث. 

ويتأثر المديرون وكذلك المدرسون بالتحول إلى التكنولوجيا. وفي أثناء عقد أداء بانكر وجدت معامل 
أبحاث السلوكية أنه من الضرورى تعيين مدير ثان للإشراف على البرنامج التعليمى أما المدير الرسمى فيستمر 
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في عمل ما يقوم به المديرون ولم تكن الصورة التى كونها المدير عن نفسه- أو صورة المنفذ للتغيير التعليمى 
والمنهجى ولا صورة الموزع لوضع العاملين الراهن (1973 بدهدلة8). 

إن البدف من هذا الباب ليس التنبؤ بما سوف تصبح عليه المهنة التعليمية في المستقبل ولكن لتوضيح 
كيف يمكن أن تساعدنا دراسة كيفية تأثر الحرف والمهن في الجالات الأخرى بالتكنولوجيا للتخطيط لمهنة أكثر 
تنوعا أكثر عما هي عليها الآن. 


البحث والتطوير 

اشتركت منذ حوالى ٠١‏ أعوام في دراسة بأسلوب "ديلفى" حول الاتجاهات في تكنولوجيا التعليم. وقد 
طرحت في أحد الأبحاث موضوعا حول الأهمية المستقبلية للبحث "من حيث توجيه الدراسات لإثبات 
صلاحية تكنولوجيا التعليم". وحينما ظهرت نتائج الدورة الأولى لم أندهش حينما وجدت إجابتى على هذا 
الموضوع تختلف اختلافا تاما عن المشتركين. ولم أعر هذا السؤال اهتماما بينما اعتبره الآخرون بالغ الأهمية. 
ولم تعن إجابتى أننى أعتقد أن البحث غير ذى فائدة ولكنها بالأحرى تعنى أن الهدف المحدد للبحث ليس 
مهما. إن التفكير الذي ينطوي على التمني الضمني لبذا الموضوع هو أن جهودنا يمكن أن تكلل بالنجاح إذا 
ما أمكننا أن نثبت بطريقة واضحة فعالية التعليم القائم على التقنية. 

أولاء لدينا العديد من الأبحاث الزائدة عن حاجتنا في هذا المجال» وثانيا فإن البدف الأول للبحث في 
أى مجال تطبيقى هو تحسين وليس إثبات التقنية. وثالثا في هذه المرحلة من التطوير فإن البحث حول أدوات 
معينة للتعليم أقل أهمية بكثير من البحث حول النظم التى تعد لبا. وسوف أتجاهل البند الأول» مكتفيا 
بالحديث عن البندين الثانى والثالث. 

لا يقوم رفض أو قبول التقنية على أساس الأداء المقارن في مراحلها الأولى. وإذا كان الأمر كذلك» لما 
بنيت السكك الحديدية لأن العربات القديمة كانت أبطأ من الجياد. ولم تصمد السيارات أمام التوبيخ الساخر 
الذى يفضل التنقل بالجياد. إذا كان باحثو التعليم موجودين في زمن جوتنبرج لكانوا قد قاموا على الفور 
بتوجيه أبحاثهم للوصول إلى ما إذا كان الناس يمكن أن يتعلموا من الصفحة المطبوع عليها كما يتعلمون من 
الورق المنسوخ أم أن الطباعة أفضل من النسخ. ولن يجدوا أى اختلاف واضح إذا عقدوا العزم على التخلى 
عن الوسيلة الحديثة ويهذا يفقدون تماما أهمية الحروف المطبوعة القابلة للتحريك. وما زالت تنتعش التقنية 
لأسباب عدة منها الاعتقاد الكامل والتحسين الداخلي المستمر والبنية التعليمية التي تشجع وتسهل التطور 
المستمر والبيئة التى تسمح بتقنية جديدة تلتمس السبل المثلى لتوفير خدماتها. 
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وعلى سبيل المثال» فإنه اعتبارا من الآنء نجد أن استخدام الأساليب التعليمية التي تعتمد على التقنية 
تجد قبولا في مجال التعليم عن بعدء وكذلك في الدول المتخلفة » حيث أنظمة التعليم الملخفضة التكلفة تجعل 
عملية التعليم فاعلة من حيث التكلفة؛ كما حدث في مشروع أثر التعليم في الفلبين» كما ذكر تصعامه 0187 
(1982 يمعصدللا ممه معوصد1 ولاشك أن دراسة تاريخ التجديدات التقنية قد ألقى ببعض الضوء على الملامح 
الحيوية للمخترعات. 

وبالمناسبة» فإن عكس امثال الموضح أعلاه هو عدم احتياج المدرسين إلى البحث ليتسنى التوصل الى 
ابتكار معين مفضل لديهم أو الاستمرار فيما يقومون بعمله الآنء ونحن نعرف جيدا التحدي الذي يمثله هذا 
السؤال وهو "ما الأدلة التي يقوم بتدريسها أي وسط تعليمي”. ولنمسك العصا من الطرف الآخر. افترض أننا 
وقفنا عند مدخل كل مدرسة في البلاد وطرحنا على المدرسين الذين هم على وشك الدخول السؤال الآني: 
ما أدلتكم حول هل ما سوف تقومون بعمله في الخمسين دقيقة القادمة سيكون فعالا؟ ما هي أدلتكم على 
أنها أفضل طريقة لتقديم المادة؟ والاختلاف هنا أنهم ليسوا في حاجة إلى إجابة لأن لديهم ما هو أهم بكثير 
من البحث ألا وهو السلطة. ويحتمل أن نقص الأدلة البحثية يمكن أن يستخدم كحجر عثرة أمام الابتكار 
ولكنها ليست ذات أهمية عندما يريد الناس أن يقوموا بما يريدون أن تقوم به السلطة. 

لقد أوضحت أن التقنية في حاجة دائمة للتحسين حتى تستطيع البقاء. وعادة يعتبر هذا النوع من 
التحسن تطورا أكثر من كونه بحثا. كيف تصمم أدوات المقرر التعليمي 041 وكيف يطور تليفزيون تعليمي 
ليكون أكثر فاعلية» وكيف تطور أنظمة تعليم منخفضة التكلفة وجديرة بالثقة ؟ في هذا الوقت؛ فمن المهم 
تطوير وتنقيح الطرق والخطط الفنية للتصميم التعليمي عن ملاحقة الصفات الميزة للإعلام في بيئات تجريبية 
يعتبر البحث الأساسي أو البحث القائم على نتيجة هام جدا ولكننا للأسف متأخرون في الأبحاث التطبيقية 
والأبحاث القائمة على القرار. ولا نتقدم عن ذلك. ومع ذلك فإنني أتنوف من أن باحثينا الذين لا يبالون 
بالبحث عن وسائل إعلام أو من خلالها للسير في أبحاث تعتمد على الاستنتاج فيما يخص الأجزاء المرتبطة 
بعلم النفس بدلا من انتقالبم في الاتجاه الآخر" نحو التطوير القائم على القرار في تصميم النظم التعليمية. 
وهذا هو ما تضمنه مراجعة بحث قام بها كلارك (1983 ,كائة©). من الصعب ألا تستنتج أن بعض الباحثين 
الذين يدرسون البيئات المعملية والطرق التجريبية يجدون أن تغييرهم لبذه الطرق والبيئات أصعب بكثير ما 
يقومون به في محال البحث. وأفضل أن يشترك باحثونا القادرون في يحث المشاكل المتطورة لأنظمة التعليم. 
والمجالات التطبيقية مهيأة لاستخدام الطرق والوسائل المجدية حتى ولو كانت مبررات العلة من استخدامها 
غير معروفة. والطب» على سبيل المثال يحفل العديد من العلاجات والخطط الفنية الفاعلة دون معرقة سر 


* الآن لك أيضا أن تسأل "إذا قمت بعمل مصيدة فثران هل ستتكالب الفثران على شرائها؟ 
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تلك الفعالية. وبالمثل» لا يجب أن يتردد باحثونا في اكتشاف الأنظمة المعقدة حتى ولو كانت طبيعة العناصر 
الفردية نفسها غير معروفة. 

وقد ناقش أحد مقدمى الأبحاث هذا الموضوع من حيث صلته بالبندسة الكيميائية في الاجتماع 
السنوى الأخير لجمعية تاريخ التقنية. وكانت وجهة نظره هى أن المهندسين الكيميائيين ليسوا كيميائيين 
ولكنهم يشرفون على العمليات الكيميائية. فهم في حاجة إلى علم الفيزياء والرياضيات يقدر حاجتهم 
لدراسة الكيمياء. وحسب التعريف» ومن منطلق تعريفه» فإن أي مجال تطبيقي يتعلق بالغايات والوسائل» 
وذلك بالمقارنة مع المجال البحثي البحت الذي يتعلق بالعلاقات بين الأسباب ومسبباتها. وهذا أيضا هو 
الفارق التقليدي بين النظرية والممارسة. حيث تركز النظرية على السبب والمسبب والممارسة على الوسيلة 
والغاية. وهذا لا يعنى أنه لا يوجد مكونات نظرية في مجال تطبيقى ما ولكن يعنى أن العلاقة القائمة بين 
الوسيلة والغاية علاقة تحظى بأهمية كبيرة. وهذا يعنى أيضا أن هذا المجال التطبيقى له وجود مستقل عن 
الاهتمامات النظرية للأنظمة ذات العلاقة به. وعلى سبيل المثال» فإن التحول من دراسة الفيزياء حسب 
منظور نيوتن إلى منظور أينشتين لم يكن له تأثير عملى على الجندسة الكيميائية حتى لو كانت الفيزياء هي 
النظام الأساسى المؤثر. ولنتذكر هذا عندما نحاول أن نترجم ترجمة حرفية الأنظمة ذات العلاقة (مئل علم 
النفس التعليمي) إلى المجال التطبيقى للتقنية التعليمية. 

وقد علق هوبان (1965 ,5داه]:) ذات مرة قائلا: "إن المشكلة الرئيسة للتعليم هى ليست التعلم بل 
إدارة التعلم وأن علاقة التدريس والتعلم تندرج تحت بند إدارة التعليم'. إن التعليم هو إدارة التعلم والإدارة 
التعليمية مثل البندسة هي نوع بذاته يتكون من نظم معقدة من الأفراد والآلات والعمليات. ولا يمكن تحليل 
مشكلة تعليمية ما ذات نطاق واسع بصورة أفضل على ضوء متغيرات منطقية ذاتية فردية أو صفات إعلامية 
منفردة ولكن على ضوء الاهتمام بالدراسة الإحصائية للطلاب والعلاقات التنظيمية والدراسة الاجتماعية 
للبيئة التعليمية ونظام التسليم... إلخ. 

إن المقاربة (المنهج) المعملى لكثير من باحثينا لا يتفق كثيرا مع واقع الإدارة التعليمية. مئال ذلك» 
الجداول الممتازة للقرارات اللوغارتمية التى تجعل من اختيار الإعلام اختيارا مثاليا لا معنى له حينما تقوم 
القرارات الحقيقية على عوامل مختلفة تماما وهى إمكانية الحصول على المواد ومستوى الإشراف المطلوب 
ومتطلبات العرض» إمكانية نظام التسليم... إلم. 

ونستغرق وقتا كبيرا في تلقين الممارسين ما يجب أن يفعلوه ولا نستغرق وقتا كافيا في اكتشاف ماهية 
الظروف التى تشكل (تهيكل) قراراتهم. والسعى من أجل تحقيق الأخير يمكن أن يقصينا عن نطاق المجال 
ليجعلنا نشارك في يحث أكثس "طبيعية". إن الاهتمام الحالى بالطرق الطبيعية نتج عن حركة التقويم وهو 
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أسلوب بحث قائم على قرارات ومواقف معينة. ومن خلال استخدام البحث الطبيعى فإننى على يقين أننا 
سنكتشف عوامل هامة في الإدارة التعليمية تم تجاهلها منذ فترة بعيدة مثل المناقشة السابقة حول الانتروبيا 
السلبية. ولقد طرح كل من (1977 ,جع1 :1981 ,روائرة1 :1974 ,تسعطم]) نوعا من الأسئلة يمكن أن تقود إلى 
اكتشافات هامة تتعلق بالنظام (1964 بنههكا:ه0 يق اععهذ5) اللذان اقترحا إطارا تصوريا لمناقشة البحث من 
"الجشطالت التعليمية” أو "الصورة الكلية التعليمية" كما وصفاه بحيث تتحمل إعادة الفحص وهذا لأنهما 
استنتجا أن المدرس عبارة عن متغير. ويتيح إطارهما المزج بين الطرق الطبيعية والكمية. 

إن تحمسنا البالغ لفوائد التعليم كمتغير تابع وقبولنا لتقييم معاملة المدرس قد حجب جوانب كثيرة 
كتلك التي وصفتها بالدراسة الاجتماعية للتعليم» وهي أكثر حسما في الإدارة التعليمية من فوائد التعليم 
المقارن. فمثلا تجربة ويسكونسن باستخدام منهج هارفى وايت (6ائنط/18 612:0 للفيزياء على قيلم مثال 
لتوضيح ما تعلمه الآن بالقعل وهو: أن الأفلام يمكن استخدامها لتحل حل المدرسين في الفصول. إن أهم 
اكتشافات الدراسة» والمدونة بطريقة ارتجالية كان يجب أن تطلعنا على مزيد من تأثير عداوة المدرس إزاء 
المناهج المعروضة على أفلام (1960 ,11ه8). 

وكان يجب أن يتناول أهم استنتاج توصل إليه في الدراسة وهو كيفية تصميم بيئة تعليمية تصلح 
لاستخدام المقررات الوسيطة ولكن لسوء الحظ فإن النتائج التي توصلت إليها إدارة التعليم بشأن مكتسبات 
التعلم قد جعلت هذه الدراسة في مصاف العشوائيات. وكان من الممكن أن تقوم الطرق الكيفية المستخدمة 
كجزء لا يتجزأ من التجرية إلى دفع الموضوعات البامة قدما. ومثل هذه الطرق يمكن أن تقود حتى إلى 
تأويلات متباينة لفوائد التعليم. وقد أنار لى الطريق كل من تقرير سكوت (5604) ودراسات 177 للتسليم 
يتأثير جون هنرى (إمم»11 هطه1). 

وأحد أسباب نتائج 350 هى أن المدرسين في الجموعات الضابطة يتفانون في أداء عملهم مفضلين ذلك 
على أدائه طبقا للمستويات النموذجية (1970 بظاءنهاة1). 

ولنتذكر أن الخطط الفنية المعدة للبحث والمصممة لإرساء العلاقات القائمة بين السبب والمسبب يمكن 
ألا تكون مناسبة لمشكلات الغاية والوسيلة. ويمكن أن تفرض تصميمات الأبحاث والخطط الفنية الإحصائية 
الملائمة للأبحاث القائمة على القرار قيودا خيالية غير واقعية على المسائل القائمة على القرار وذات الموقف 
المخدد. 

إن عدم ملاءمة استخدام الخطط الفنية القائمة على الاختبار المعيارى في مواقف يشار إليها بالمعيارية 
يعد من الأمثلة التي لاقت قبولا كبيرا. وتصميمات الأحاث ذات النتيجة الموجهة التي لا يراعى فيها تأثير 
المعالجة حينما يكون ما يتم السعى إليه في بحث القرار الموجه هو دراسة طرق التدريس التى توضح كيف أن 
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كل معالجة لموضوع ما يمكن أن تنفع بعضها البعض. إن الخطط الفنية لعمليات البحث في الهندسة وإدارة 
الأعمال نتفق مع مشكلات القرار الموجه في النظام التعليمى. 

لقد قمنا بمحاكاة العلوم في أبحاثنا لفترة طويلة وهناك أسباب عديدة لبذا البعض منها- ذكرناه- سابقا 
ولكن بالتأكيد فإن المكانة العليا التى تضع العلوم فوق التقنية في التعليم العالى والإعجاب الجماهيرى بالعلوم 
تعتبر عوامل هامة ويعج التعليم العالى بالكثير عن تاريخ أقسام العلوم. أما تاريخ أقسام التقنية فهى نادرة 
جدا. إن العلوم كاسم يعطى القسم شأنا رفيعا حتى ولو كان مضللا. واتفق معى في الرأى أحد أصدقائى أن 
قسمه لم يكن يهتم بالتقنية أكثر من اهتمامه بالعلوم. ولكن قسمه يسمى "علوم الكومبيوتر". أين العلم في 
قسم "علوم المكتبات" أو "علوم المعلومات”؟ لذا هل من الأحرى أن تكون كلمة "الخطط الفنية” مسمى 
لمستوى أولى؟ أم مستوى معقد حيث أن كلمة التقنية غير ملائمة إلى حد بعيد. (ثم هناك "العلوم السياسية"- 
ولكنى لا أريدها أن تكون "تقنية") وعلى هذا المدوال» فإن المكوك الفضائى يتم إطلاقه ويطلق على تلك 
العملية "إنجاز علمي عظيم". ومع ذلك فإن التقنية تقع عليها المسئولية الكبرى أكثر من العلوم. ويسمى أى 
شخص متصل ببرامج الفضاء عالما حتى المهندسون. وقد تجح مجالنا إلى حد ما في اجتذاب التقنية إلى عناوين 
أقسامنا ولكن نجحنا إلى حد ما في الاعتراف بالطبيعة التقنية لمسائل ومشاكل أبحاثنا الرئيسة. 

نحن في حاجة إلى أن نعيد دراسة موقفنا تجاه العلاقة بين العلم والتقنية. ونحن وكثيرون نجنح إلى 
الاعتقاد في أن البحث الأساسى يرسى القواعد الأساسية للاختراع بطريقة مباشرة. ولمذا الاعتقاد العام 
استثمر قسم الدفاع حوالى ٠١‏ مليارات دولار منذ عام 1440م حتى 1477م على أبحاث علمية بحوالى 
0 مخصصة للأبحاث الرئيسة غير الموجهة. والشك المتزايد حول العلاقة بين البحث والاختراع جعل قسم 
الدفاع يقيم مشروع الإدراك المؤخرء وهو دراسة استغرقت ثمانية أعوام حول الإسهامات الكبرى لتطوير 
نظام الأسلحة يحيث أصبح بعد ذلك أساسا لدفاع الولايات المتحدة. وقد قام فريق العلماء والمهندسون البالغ 
عدده ١7‏ شخصا يعزل حوالى 7٠٠١‏ تطورا. وقد توصلوا إلى أن 725١‏ من هذه التطورات ثقنية بينما 79 منها 
صنفت على أنها علمية. ومن الطبقة الأخيرة كانا حدثان أو ثلاثة أعشار من واحد في المائة تندرج تحت 
مسمى "البحث الأساسى غير المباشر". ولسنا في حاجة لأن نقول أن امجتمع العلمى قد أصيب بصدمة. وفى 
محاولة لرأب الصدع الذى حدث في مشروع الإدراك المؤخر ذكرت دراسة لاحقة تسمى "الآثار” خمسة 
اختراعات حديثة تعتمد على البحث العلمى (1!971 ,#هالاها)» وكما يوضح متها أنه لبذا لن يكون 
السؤال عما إذا كانت العلوم قد أثرت على التكنولوجيا بل على الطبيعة الدقيقة للتفاعل. والأجدر أن تتأمل 
العلاقة بين العلوم التقنية وبين التطور والبحث في مجالنا. ولتعضيد هذه الدراسة أذكر مقالا آخر لليتون «ماررآ 
مم وهو "التكنولوجيا كعلم". 
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أين الطريق؟ 

أتمنى الآن أن أكون قد أعطيت سببا كافيا للتفكير في تحويل القاعدة الفكرية للتكنولوجيا التعليمية من 
التعليم الى التكنولوجيا. وبهذاء يمكننا بحرية استكشاف تبعات الخطط الفنية والطرق والوسائل والعمليات 
المتأصلة في مجالنا المتطور دائما. وأصبحت الفرص للحصول على بحث دراسى غير مفيد متاحه بصورة كبيرة. 
وكما أوضح هوبان قائلا: "إن مصطلح الإعلام التعليمى 5خ914 لقدهندهدة8 لا يعنى في قرارة ذاته نتائج 
للبحث والسياسة التعليمية والقيام بالإجراءات وثيقة الصلة بمصطلح التكنولوجيا التعليمية' وكما ذكرت فإن 
اعتماد براجنا الأكاديمية (التعليمية) ومؤسساتنا التي تتفرع منها وحدات الخدمات؛ على كليات التربية» 
يمكن أن يكبل أعمال الفكر ولو تم تأييد النظرية الأساسية لبذا المقال فإنني أعتقد أن تسود هذه البرامج التى 
لا تعتمد على شهادات قبل التخرج أو بعده لأصحاب المهن التعليمية. وتتجلى أهمية تلك البرامج إذا كان 
البرنامج النظرى غير ذى صلة وثيقة بوحدة خدمات داخل نفس المؤسسة التعليمية. وفي هذه البرامج فإن 
القيادة تنبثق من الأفراد الذين يقومون بأبحاث دراسية من أجل الدراسة والذين لا يلهثون وراء انتهاز فرصة 
الاستشارة التالية. 

إن كثيرا من هؤلاء الأفراد يسهل شراؤهم فكريا عن طريق اتفاقات المشاورة. 

لقد كان هناك العديد من الأنشطة الدراسية التي تتمشى مع توجهات هذا المقال أثناء الستينيات أكثر 
من الآن. وجعلنا سكتر (وأتباعه) وفين وهوبان نادرك أن تقنياتنا التعليمية يمكن أن تقود إلى إعادة تصميم 
النظام وظهرت غزارة إنتاج كل من ولاية انديانا وميتشيجان وسيراكيوز وجامعة جنوب كاليفورنيا في إقامة 
المؤتمرات وإعداد الأوراق والرسائل التى اكتشفت إمكانية “مقاربة النظام؛ وكان برنامج ولاية فلوريدا الممتاز 
نتيجة مباشرة للقلق في هذه الفترة. وسرعان ما وطدت نفسها كبرنامج رائد من خلال القيادة الفكرية الجيدة. 
ويجب أن نسترجع دافع الحركة التى قام بها العلماء في الستينيات وليس من الضرورى أن يكون عن طريق 
نفس المؤسسة التعليمية ويجب أن أنوه أن كثيرا من القيادة الموجودة فعلا توجه ليتم استغلالها في الدول 
النامية. وقد حان استغلالها في بلادها. 

بينما يمكن أداء الأنشطة الدراسية »اكداءهههءة المناوئة للمعتقدات الحالية على غرار البرامج التى 
حددتها من قبل فإن كل البرامج يمكن بكل تأكيد أن تتحرك في اتجاه الأمحاث والتطورات وثيقة الصلة. 
وبالتأكد يمكن أن تبدأ البرامج في التحرك بعيدا عن الدراسات التجريبية لتنحو نحو دراسات المجال التى يمكن 
أن تضيف الكثير لتطوير الممارسة العلمية. يجب أن يكون هناك المزيد من الأطروحات القائمة على الطرق 
الطبيعية وأتعجل في إضافة أنني لم أضمن في حديثي دراسة غير متأنية وفي رأيى يجب تنظيم الدراسة الطبيعية 
على أساس أن تكون أكثر دقة من الدراسة التجريبية وأكثر شمولية للأفكار البناءة» وإن كان لا يغلب عليها 
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طابع الرياضة العلميةء كما هو الحال في الدراسة التجريبية. إن هؤلاء المختصون يبرناجنا النظرى ممن يدعون 
أنهسم متخصصون في الإدارة يجب أن يحولوا اهتماماتهم إلى مجال السياسة والحكم ويشرعوا في دراسة 
المؤسسات التعليمية ليس على أساس أنها أمر واقع ولكن كمنظمات معقدة تقبل قواعدها الحاكمة الى 
الخضوع للبحث والتغيير الجذرى ويجب أن تجد نتائج هذه الأبحاث طريقها لتنشر في الصحف البامة التابعة 
للمجال وأيضا التابعة مجال التعليم والتدريب. ويجب أن تتيح البرامج التقليدية 000768802 الدعوة إلى عقد 
منتديات لمتابعة الدراسات القائمة وتلك التي أنجزت بالفعل. 

ومن الواضح أننا في حاجة ملحة للطلاب الموهوبين وتعتبر أحدى الخصائص التى يتعذر اجتنابها 
والتى تتسم بها المدارس المهنية هى أنها تخرج الكثير من الممارسين وقليلا من الطلاب الموهوبين. وأقصد 
بالطالب الموهوب الشخص المستعد لدراسة مجاله عن طريق المقدمات الأساسية ومكانتها ومكانها في الترتيب 
العام للأشياءء وأن يكون شخصية متأملة ومفكرة. 

إننا بحاجة إلى مارسين مهرة ولكتنا في حاجة أيضا إلى طلاب مهرة لدراسة وإلقاء الضوء على ما يقوم 
يه الممارسون. ونكون سعداء الحظ إذا وجدنا شخصا تتوافر فيه الميزتان: الممارسةء وتفتق الذهن. 

ومنذ حوالى ٠١‏ عاما كنت أجلس في حانة في مطار لوس أنجلوس مع صديق كان زميلا لى في حجرتي 
قبل التخرج. ولم نكن قد رأينا بعضنا البعض لمدة ١0‏ عاما. وعندما تحدثنا حول مجالاتنا فهو في كلية اللغة 
الإنجليزية إحدى كليات جامعة كاليفورنيا بالحرم الجامعى- وقد ذكرت له أن هناك الكثير من الممارسين في 
مجالى ولكن القليل من الطلاب الموهوبين. وكان رده ينم عن الكياسة في الإدلاء برأى معاكس» بأن قال إن 
مجاله يعج بالكثير من الطلبة الموهوبين ويقل فيه الممارسون. وعندما نتقابل مرة ثانية. فإننى آمل أن أكون قادرا 
على أن أخبره بتغير الموازين في مجالى. 


ملاحظفات 

-١‏ لقد استخدمت تعريف "التكنولوجيا التعليمية" كما ظهر في قاموس مفردات جمعية التقنية 
والاتصالات التعليمية عام /ا/141م: العملية المحددة المستخدمة لتصميم نوع محدد من منتج تعليمى صالح 
ومستقل أو عنصر من عناصر الأنظمة التعليمية (مثل العملية المستخدمة في تطوير الوسائل التعليمية المبربجة 
التي هى عبارة عن تقنية تعليمية). 

؟- يحتاج القارئ أن يضع في اعتباره أننى أناقش برامج نظرية تعد المنتخصصين المهنيين للمجال وليس 
أفرادا يتدربون في امجال. يمكتنا أن نفكر في الأفراد الذين نشأوا في ظروف متنوعة؛ أهمها العامل النفسيء 
ولكن إذا كانوا جزءا من البرنامج النظرى الذى يعد التقنيين التعليميين فإن هذا البرنامج يرجح أن يدرس في 
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مدرسة التربية. ونستثنى من ذلك البرامج في معهد دوشستر للتقنية ومعهد نيويورك للتقنية وجامعة تويدت 
للتقنية (انظر: 239-245 ,31 ,1983 ,86071 وهى استثناءات جديرة بالملاحظة. فكل هذه البرامج جديدة نسبيا 
وقائمة على التقنية وليس التعليم. هل تعتبر اتجاه أم انحراف عن الاتجاه الصحيح؟ 

- افترض أن هناك نصا مبريجا (أو منهج 081) يمكن الطلاب من الوصول إلى نفس (أو أفضل) 
مستوى أداء كمنهج دراسى تقليدى. وليس هناك مكتب في الجامعة يمكن أن يقول أن "أى طالب يدرس بدقة 
النص المبرمج ويجتاز الامتحان يتلقى الطالب مباشرة اعتمادا لبذا المنهج الدراسى ويستمر حتى تنتهى المرحلة 
الدراسية". أليس هذا ما يحدث حينما يسند إلى عضو هيئة تدريس في كلية ما تدريس منهج دراسي؟ وتعتبر 
النتائج التأسيسية معقدة للغاية. وآمل أن أتناول هذه التعقيدات في المستقيل القريب. 

4- لا يجب أن يثير الدهشة أن هذا المجال بدأ بالنصائح والتأيبدء فهما طريقان مسدودان. إذا كان هذا 
كل ما يمتلكه الشخص» فماذا يفعل عندما يصبح التأيبد غير ذى جدوى أو يبلغ مرحلة الاستقرار النسبى 
بدون الشعور بالرضا؟ سيقوم المدرس بالتدريس أقل بكثير ما في الخطط الفنية والآلية وسيقوم بالإشراف 
على برامج الخدمة بطريقة أقل من وظائف الخدمات. 

5- لقد فسرت هذا المبدأ كقانون : التقنية تجعل التعليم مرئيا (1970 ,ظءنه»11) والنتيجة الطبيعية هى: 
لا يعتمد البحث على سلوك المدرس- الاستنساخ (التطبيق المتكرر غير مؤكد). 

7- ولقد وجدت مجلدا صغيرا من مؤلفات ديوى 19299 ,(©:060) وهو يساعدنى في تركيز أو تدعيم 
أفكاري حول هذا الموضوع. وأحثكم جميعا على قراءته. المقتطفات التالية. لاحظ أننى غالبا استخدم كلمة 
"التكنولوجيا" بينما يستخدم ديوى كلمة "علم". 

إن المهم هو اكتشاف الصفات التى بفضلها توصف مجالات مختلفة بأنها "علمية". وعندما نثير السؤال 
يهذه الطريقة فإننا نؤكد على طرق التعامل مع موضوع الدراسة عن البحث عبن صفات موضوعية متطابقة 
في موضوع الدراسة. ومن وجهة النظر هذه فإن العلوم تعنى» كما أعتقدء وجود طرق منتظمة للبحث والتى 
حينما تكون قادرة على تحمل كم معين من الحقائق فإنها تمكننا من فهمها فهما أفضل والتحكم فيها بطريقة 
أكثر ذكاء وأقل خطورة وأقل رتابة. 

وهناك خطة فنية فكرية عن طريقها تستمر الاكتشافات والتنظيم للوسائل بشكل تراكمى ويمكن عن 
طريقها أيضا أن يكرر الباحث أبحاث أخرى بغرض إثباته أو رفضه أو يضيف المزيد إلى رأسمال المعرفة. 
علاوة على ذلك فعند استخدام الطرق (المناهج) نجد أنها تنزع إلى تحسين نفسها لكى تشمل مشكلات 
جديدة وأبحاثا حديثة تنقح من الإجراءات القديمة وتخلق إجراءات جديدة. 
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وإذا تناول السؤال الآتى فهمنا لمصادر "علم التعليم" بهذا المعنى. فما هى الطرق التى من خلالها يمكن 
القيام بالوظيفة التعليمية في كل الفروع والمراحل- اختيار الوسائل الخاصة بالمقرر الدراسى ومناهج التعليم 
والأقسام وتنظيم وإدارة المدارس- مع الزيادة المنتظمة للتحكم والفهم ذي الذكاء الفائق؟ وما هي الوسائل 
التى من خلالها نقوم بصياغة مرتبة لبا حتى لا تصبح الأنشطة التعليمية إلى حد ما بعيدة عن تأثير الرتابة 
والتقاليد والصدفة والتأثير الاعتباطى العابر ولكن من أى المصادر نقوم يعمل هذه الصياغة حيث أن هناك 
نموا مستمرا وزائدا للقدرة على الاستيعاب بطريقة ذكية وقابلة للنقل من شخص لآخر ولقوة التوجيه؟ 

ويمكن أن أبرر استطرادى بعيدا عن الموضوع ليس فقط لأن هؤلاء الذين يعارضون فكرة الشخصية 
العلمية ومواهيها المميزة المواجهة (المقابلة) للعلوم: ولكن أيضًا لأن هؤلاء الذين هم في جانب العلوم أحيانا 
يطالبون بأن تكون نتيجة العلوم قائمة على تطابق إجراءاته. لذا يجدر بى أن أبدى حقيقة أن أفضل 
الموضوعات هي تلك المطورة من ناحية وجهة النظر العلمية والعكس صحيح. إن اتقان المناهج العلمية واتخاذ 
موضوع الدراسة بطريقة منظمة يحرر الأفراد حيث أنه يجعلهم قادرين على رؤية المشكلات الجديدة وتقسيم 
الإجراءات الجديدة وبوجه عام» وجعل عملهم يتسم بضرب من التنوع بدلا من إعداده ليكون عبارة عن 
إجراءات متمائلة. ولكن في نفس الوقت يتسم هذا التنوع بأن له تأثيرا متراكما وكلما ازدادء شارك فيه كل 
العاملون في المجال. 

والبندسة » كممارسة فعلية» تعتبر فنا. ولكنه فن يستحوذ على الكثير والكثير من العلوم وكثير من 
الرياضيات والطبيعة والكيمياء. انه نوع من الفن ينم عن شعور مفعم بالرضا عن مواضيع الدراسة العلمية 
التى ترشدها مثل تلك العملية التطبيقية وهناك مجال للمشاريع الأصيلة والجسورة لأفراد متميزين. ولكن 
تميزهم لا يكمن في عدم اهتمامهم بالعلوم ولكن لأنهم يقومون بدمج الوسائل العلمية ويخرجوها في صورة 
جديدة لما استخدامات لم تكن مألوفة من قبل ولم يشاهدها أحد من قبل. وحينما يقوم عالم النفس أو 
المراقب والتجريبى- في التعليم- في أى مجال بإخضاع اكتشافاته إلى قاعدة تستخدم بشكل منتظم فإن النتيجة 
تكون مرفوضة ومدمرة للتطبيق غير المقيد للتعليم باعتباره فن. 

ولكن هذا لا يحدث بسبب المنهج العلمى ولكن بسبب الحيود عنه. إن المهندس الماهر ليس الذى 
يتعامل مع الاكتشافات العلمية على أنها تفرض عليه منهجا معينا وعليه أن يتقيد به بطريقة جامدة. إن من 
يتخذ هذا المنهج هو بلا شك باحث من الدرجة الثالثة أو الرابعة. وحتى العامل اليومى غير الماهر هو أيضا 
من يتبع ذات المنهج. لأنه حتى لو كان المنهج المتبع يتبع بالضرورة العلوم ولا يمكن اكتشافه أو توظيفه في أى 
مجال عدا العلوم فحينما يحول هذا المنهج إلى مجموعة قواعد متطابقة للإجراءات يصبح جرد إجراء تجريبى 
عملى تماما كالشخص الذى يستخدم قاعدة حسابية آلية بدون معرفة أى شئ عن الرياضيات. 
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وبدلا من الوقوع في المخاطرة وذكر كلمات على لسان ديوى (06862) فإننى أعتقد أنه يؤيد الانتقال 
من الحرفية إلى التكنولوجيا. 

/- ظهر هذا المثال في الأصل في كتابات (19838 يطءنصاء81). 

8- هذه الحجة ظهرت في الأصل في كتابات (19836 ,طءنصه01). 

4- لقطات الفيلم حول جهاز الموازنة في الطائرة واختيار باب :75م8 أخذتها من برنامج .2 80200 
0د المعروف ياسم "إدارة الأجهزة بالوسائل الميكانيكية” ضمن برنامج "شاهدها الآن' الذى ظهر في 085 
يوئيو 1017م وما زال الفيلم في متناول الجميع. وكانت اللقطة الخاصة بمصنع الزجاج من فيلم "الزجاج" 
إخراج بيرت هانسترا (#تاكصقةة1 م8 ). 

- وإذا ظننت أن هذا الأمر مبالغ فيه» فإنني أورد لك مثالا عن مشروع بحث مدعم لفت نظري 
منذ قرابة عشرة أعوام وهو لا يقل في شأنه غرابة عن هذا الشأن» وتبتغي الدراسة مدار البحث تحديد ما إذا 
كان الطلاب سيتعلمون من الميكروفيش بقدر تعلمهم من الصفحات المطبوعة. والمفاجأة هي أنه ليس هناك 
فرق يذكر! ويتعلق مستقبل الميكروفيش على نواتج هذا البحث. 
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الفصل الصاصس 


تطوبر النظم التربوية (50ع) 

وعلاقته بتطوبر النظم التعليمية (150) 
تشارئز رايجيلويث 

جامعة أنديانا 


حددت بانائي (1987 ,لالاقهة8) أربعة نظم فرعية في المشروع التربوي هي : 

-١‏ النظام الفرعي "خبرة التعلم". الذي يقوم المتحلم فيه بمعالجة المعلومات في البيئة لانتاج بنى معرفية 
جديدة أو معدلة. 

؟- النظام الفرعي "التعليمي" الذي يستخدم فيه مصممو التعليم والمعلمون المعلومات حول حاجات 
المتعلم (التي يحصلون عليها من خلال النشاطات التحليلية) وكذلك المدخلات الادارية والتحكمية لإنتاج 
بيئات أو فرص للمتعلمين من أجل التعلم. 

8- النظام الفرعي "الإداري" الذي يستخدم فيه الإداريون معلومات تقدير الحاجبات» وكذلك 
مدخلات التحكم بهدف اتخاذ القرارات المتعلقة بتتخصيص المصادر بما في ذلك القيادة. 

4- النظام الفرعي "الحاكم" الذي يستخدم فيه "المالكون" أهدافهم وقيمهم لاتتتاج سياسات» وتوفير 
توجيهات ومصادر للمشروع التربوي لمقابلة حاجاتهم (التي تشمل عادة حاجات المتعلمين والمعلمين والإداريين). 

توجد هذه النظم الفرعية الأريعة في جميع المشاريع التربوية بغض النظر عن السياق (مثل التعليم العام 
والتدريب المؤسساتي والتعليم الصحي والتدريب العسكري والتعليم العالي). 

إن مجال تطوير النظم التعليمية (158) هو القاعدة المعرفية للنظم التعليمية الفرعية» بينما يمثل مجال 
تطوير النظم التربوية (857) القاعدة المعرفية حول المشروع التربوي الكامل. وحيث أن أغلب هذا الكتاب 
يدور حول تطوير النظم التعليمية» فإنه يركز أولا على وصف ما يقصد بتطوير النظم التعليمية» ولماذا 
نحتاجه ء ثم يتناول الطبيعة الاعتمادية التبادلية بينه وبين تطوير النظم التربوية. 
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ها تطوير النظم التربوية؟ 

يشبه تطوير النظم التربوية تطوير النظم التعليمية في عدة أوجه. أولاء كل منها يتضمن قاعدة معرفية 
"للعملية" و"المنتج" (وسائل وغايات) (انظر الجدول رقم .)5,١‏ بالنسبة للقاعدة المعرفية الخاصة بالمنتجات» 
فإن نظرية تطوير النظم التعليمية (انظر مثلا: 1987 :1983 ,طلداءوز»8): تقدم إر. إشادات بالنسبة لما ينبغي أن 
يكون عليه التعلم (منتج عملية تطوير النظم التعليمية) لكي يتميز بالفاعلية والكفاءة» وملائما لمواقف 
مختلفة (مثل : أنواع التعلم» والمتعلمين» وسياقات التعلم). وبطريقة مشابهة: يقدم تظوير النظم التربوية 
إرشادات لما ينبغي أن يكون عليه نظام تريوي جديد (منتج عملية تطوير النظم التربوية) لأنواع مختلفة من 
الحاجات والظروف في النظام الأوسع الذي ينضوي تحته النظام التربوي (مثال: النظام التربوي من الروضة 
إلى الثانوية في مجتمع ماء أو لعملية التدريب في مؤسسة ما). وغالبا ما يشار إلى هذا التصميم بالرؤية الخاصة 
بنماذج تربوية مختلفة » ويشمل وصفا للملامح التي ينبغي أن تتوافر للنظام التربوي لكي يقابل حاجات 
محددة في ظروف محددة (انظر مثلا: 1984 ,طنهاءع2). أما بالنسبة للقاعدة المعرفية الخاصة بالعملية في بجال 
تطوير النظم التعليمية» فإن النماذج العديدة لتطوير هذه النظم» (انظر: 1991 بدهظهادد6©) حول مراجعة 
هذه النماذج» وديك وكاري (1990 ,هتةه :4 نط كمثال)» تقدم إرشادات حول العملية التي ينبغي أن 
يوظفها فريق التطوير التعليمي للحصول على منتج عالي الجودة. وبطريقة مشابهة يقدم مجال تطوير النظم 
التربوية إرشادات حول العملية التي ينبغي توظيفها من قبل الفريق الذي يعمل على إعادة بناء شاملة للنظام 
التربوي من أجل إنتاج نظام تربوي جديد عالي الجودة. 


الجدول رقم (1,1). القواعد المعرفية لتطوير النظم التعليمية وتطوير النظم التربوية. 


العملية المستج 
تطوير النظم التعليمية 158 نماذج تطوير النظم التعليمية النظريات التعليمية 
تطوير النظم التربوية 858 نماذج تطوير النظم التربوية الرؤى (الملامح) 


التشابه الثاني بين تطوير النظم التربوية وتطوير النظم التعليمية هو ارتباطها بنظرية النظم :1981 لله ©) 
(1981 ,15ماءعى وبنظرية التصميم (1981 ,65لهها< :1984 ,ووه0). إن كلا من العمليتين تستخدمان التفكير 
المنظومي (أو الكلي)* من أجل فهم واعتبار العلاقات الاعتمادية التبادلية التي توجد بين: 

-١‏ النظام الجديد (تعليمي أوتربوي) ونظامه الأوسع. 


* هذه ترجمة لمصطلح "همتلمنةة عددعنورة". الكلمة بين القوسين أضافها المترجم من أجل التوضيح. 




















تطوير النظم التربوية (850) وعلاقته بتطوير النظم التعليمية (87) ١1‏ 

-٠‏ النظام الجديد وأقرانه من النظم أو نظم أخرى تمثل أجزاء من النظام الواسع أو الشامل ذاته. 

- الوظائف والمكونات العديدة التي تكون النظام الجديد. 

لاسن ل وام المي وتلوو لش ةوقا تو لصم ترجه لية 
التصميم. إن العناصر الجوهرية مثل التحليل والتركيب والتقويم والنشاطات الأساسية للتصميم والتطوير 
والتنفيذ عبارة عن أجزاء بسيطة من الجبل الجليدي لنظرية التصميم ذات العلاقة بهذين امجالين. وفوق ذلك» 
نفهم من التشكيلية المتجانسة من نظرية النظم والتصميم أن عملية تطوير النظم التعليمية لبست خطية 
بطبيعتها وإنما يوجد الكثير من الخطوات التزامنية والمتكررة أو المرتدة فيهاء والشيء نفسه صحيح بالنسبة 
لعملية تطوير النظم التربوية. 

بعيدا عن هذه التشابهات بين تطوير النظم التربوية وتطوير النظم التعليمية» ما تطوير النظم التربوية 
حقا؟ إن تطوير النظم التربوية يهتم بابتكار نموذج جديد للتربية بدلا من إحداث تغييرات في النماذج القائمة» 
فهو يتضمن تغبيرا جوهرياء ويؤكد على أن تغييرا جوهريا في وجه واحد من النظام يتطلب تغييرات جوهرية 
في أوجه أخرى لكي يكون ناجحا. في التعليم العام مثلاء يحب أن يتغلغل تطوير النظم التربوية في كل 
مستويات النظام: الفصل الدراسيء والمبنى المدرسي» والإقليم» والجماعة؛ وحكومة الولاية» والحكومة 
الفيدرالية. ويالمثل» يجب أن يشمل تطوير النظم التربوية في قطاع التدريب جميع مستويات المؤسسة. بهذم 
الطريقة » سيتضمن تطوير النظم التربوية ليس فقط طبيعة خبرات التعلم والنظام التعليمي؛ ولكن النظم 
الإدارية ونظم التحكم كذلك. يعد أسلوب التغيير هذا راديكالياء وصعباء وينطوي على المجازفة. ولذاء من 
المهم أن نسأل إذا كنا حقا بحاجة إلى مثل هذا التغيير الراديكالي. لقد حدد دانيال بيل (1973 ,لله8 اهنهه0) 
وآلفن توفللر (1980 ,10507 هز'اخ) ورويرت ريتش (1991 ,ظءأ»8 :020064 وآخرون العديد من التغييرات 
الكبرى التي يمر بها مجتمعنا: من العصر الزراعي إلى العصر الصناعي » والآن ندخل ما يسميه البعض 
بالعصر المعلوماتي. 

لقد سبب أفول نجم العصر الصناعي تغييرات هائلة في كل نظم المجتمع بما فيها العائلة والأعمال 
والتربية. وفي الحقيقة» تلك كانت المرة الأولى في تاريخ الولايات المتحدة التي تمر فيها الترببة بتغير النموذج 
التربوي- من المدرسة ذات الغرفة الواحدة إلى النموذج الصناعي وخط التجميع الذي لدينا في الوقت 
الحاضر. إن النظام الحالي هو بمجمله النظام نفسه الذي كان موجودا عندما أصبحنا مجتمعا صناعياء 
فالإصلاحات التي أجريت منذ ذلك الحين كانت عبارة عن تغييرات جزئية. 

الآن ونحن ندخل العصر المعلوماتي: نجد أن تحولات تحدث في النموذج؛ أو أنها سوف تحدث قريبا في 
كل نظمنا المجتمعية؛ من الاتصالات والنقل إلى العائلة وموقع العمل. ليس عجيا إذاء أن نجد ثانية أننا بحاجة 
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إلى تحول في بموذج التربية. إن امجتمع يتغير حاليا بشكل جارف مما يجعل نظامنا التربوي الحالي عتيقا وأثريا في 
جميع سياقاته : التعليم العام من الروضة إلى الثانوي» والتعليم العالي والتعليم الخاص» والتعليم الصحي 
وهلم جرا. 


التغييرات في اجتمع 

دعنا ننظر أولا إلى العائلة. تكونت العائلة في العصر الزراعي من الوالدين والأطفال الذين يعيشون 
سويا مع أجدادهم بل ومع خالاتهم وأعمامهم وأبناء عمومتهم. لقد تنحى هذا النمط وأفسح الطريق 
للعائلة النووية في العصر الصناعي. وبدوره أدى العصر المعلوماتي إلى ظهور أشكال متنوعة بما فيها العائلة 
ذات المعيل الواحدء والعائلة التي تتمتع بمصدرين للدخل. إن لهذا التغيير امجتمعي مضامين مهمة للتغييرات 
المطلوبة في التربية. 

الحالة الثانية هنا هي أن الأعمال في العصر الزراعي كانت منظمة حول العائلة: الزراعة العائلية أو 
التجارة.العائلية (مثل المخابز والنجارة). لقد كانت العائلة تمثل البنية التنظيمية وهي التي تحدد مراكز مصادر 
السلطة. أفسحت هذه البنية الطريق إلى النمط البيروقراطي المتمثل بالمنظمة في العصر الصناعي. واليوم» تعيد 
المؤسسات بناء تنظيماتها لخلق "شبكات أفقية من المشاريع" بدلا من طبقات عمودية من المديرين المتوسطين 
(1991 ,طهذت؟. إن التحولات المبنية على أساليب الفريق وإدارة الجودة الشاملة والتأكيد على مفهوم العملية 
والحتمية التقنية تغير بسرعة قطاع الأعمال في العالم أجمع. 

ومن بين كل نظمنا امجتمعية يعد قطاع الأعمال هو القطاع الوحيد الموجّه بناء على حاجات المستفيد» 
لذلك كان من الطبيعي أن يكون من بين أوائل النظم التي تغير نفسها تغييرا شاملا (1981 ,8601). وعلى أية 
حال» بدأت جميع نظمنا امجتمعية بما فيها التربية والصحة والنظم القانونية والسياسية تصبح أكثر وأكثر نظما 
قليلة الفاعلية كلما توغلنا في عصر المعلومات؛ لذاء فإن تحولات شاملة سوف تكون ضرورية وحتمية في 
كل هذه المجالات با فيها التربية. 

إن النظم التربوية تشبه نظم المواصلات على نحو ما. فمثلما كانت المدرسة ذات الغرفة الواحدة» كان 
الحصان مثاليا للعصر الزراعي » فقد كان مرنا وفرديا. ولكن عندما توغلنا في العصر الصناعي» بدأت 
حاجات امجتمع للتنقل في التغيبر» فقد أصبح من الضروري نقل كميات كبيرة من المواد الخام والبضائع 
الجاهزة إلى المصانع ومنها. وبدلا من (أو بالإضافة إلى) محاولة تحسين النظام السائد تم تطوير نموذج بديل وهو 
الطرق الحديدية. ومثل نظامنا التربوي الحالي؛ قدمت الطرق الحديدية تحسينات كبيرة في مقابلة الحاجات 
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الجديدة في العصر الصناعي » ولكن كان على كل شخص المغادرة من المكان نفسه وفي الوقت نفسه» ويسافر 
بالسرعة نفسها إلى الحطة نفسها (أو أن ينزل في مكان ما على طول خط السكة الحديدية). 

ومنذ أفول نجم العصر الصناعي في الخمسينيات الميلادية » كانت حاجات التنقل والمواصلات في أمريكا 
تشهد تغبيرات بطرق دراماتيكية. مرة أخرى» تحولنا إلى نموذج جديد وهو مزيج من السيارات والطائرات. 
وبالمثل كان المجتمع يتغير بطرق دراماتيكية (انظر الجدول رقم 7,7) لدرجة إننا بحاجة إلى نظام تربوي جديد 
مختلف عن نظامنا الحالي؛ كما تختلف السيارات والطائرات عن خطوط السكك الحديدية. ومثل نظام 
المواصلات الجديد» ربما يمكن تطوير النظام التربوي الجديد بشكل متواز مع النظام الحالي؛ بحيث يكون 
مفصولا عنه ولكنه يتعايش معه؛ وأن ينمو ببطء بينما ينحدر النظام الحالي ببطء. إن الأدوات الجديدة 
تتطلب مهارات جديدة» كما أن الحاجة ستكون قائمة لمصادر تسهيلات جديدة» ولذا ليس ممكنا ببساطة من 
الناحية الخدماتية تغير النظام الحالي في كل مكان وعلى الفور. 


الجدول رقم (1,1). التحولات الرئيسة في اجتمع. 


الجتمع العصر الزراعي العصر الصناعي العصر المعلومايّ 
النقل /المواصلات الحصان القطار الطائرة والسيارة 
التربية المدرسة ذات الغرفة الواحدة النظام التربوي الخالي ؟5 


من الواضح أن تحولات النموذج في امجتمع تسبب تحولات في كل النظم امجتمعية» وهذا يشرح سبب 
انمحدار الأداء التربوي عموما في الولايات المتحدة منذ الستينيات الميلادية» بينما ازدادت الكلفة التربوية زيادة 
هائلة. وفوق ذلك ؛ تشير التحولات في النموذج؛ أن هذا الموقف سيستمر حتى يصبح أكثر سوءا مهما 
أدخلنا من تغييرات جزئية » ومهما أنفقنا من أموال على النظام التربوي الحالي» .ما لم نغير النموذج كليا. 


العلاقات بين امجتمع والتربية 

إن الحاجة لنموذج جديد مبنية على أساس التغييرات الهائلة في الظروف والحاجات التربوية مجتمع 
معلوماتي. لذلك؛ يحب أن ننظر لبذه التغييرات لكي نعرف الملامح المطلوبة للنظام التربوي الجديد. يعرض 
الجدول رقم (1,7) بعض الاختلافات الرئيسة بين العصر الصناعي والعصر المعلوماتي. هذه الاختلافات 
مهمة بالنسبة لملامح النظام التربوي الجديدة: كيف ينبغي بناؤه؟ وما ينبغي تدريسه؟ وكيف ينغي تدريسه؟ 
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الجدول رقم (5,8). الاخحلافات الرئيسة بين العصر الصناعي والعصر المعلوماي التي تؤثر في التربية. 


العصر الصناعي العصر المعلومان 
علاقة ندية تنافسية - علاقة تعاونية 
منظمة بيروقراطية - منظمة الفريق 
قيادة أوتوقراطية - قيادة شراكة 
تحكم مركزي - صلاحيات مع مسؤولية 
أوتوقراطية - ديمقراطية 
التمائلية - التنوع 
الطاعة /الإذعان - المبادرة 
اتصال باتجاه واحد - اتصال شبكي 
التجزثة والفئوية (أقسام العمل)» 2 - الكلية (دمج المهام) 








وعلى الرغم من أننا يمكن أن نلحظ أن النظام التربوي الحالي بدأ يتغير» إلا أن نظامنا الحالي ينطوي 
على علاقات غير صحية ليس فقط بين المعلمين والإداريين» وَإنما أيضا بين المعلمين والطلاب» وغالبا بين 
المعلمين والآباء, فالأقاليم المدجة تميزت بالبيزوقراطية الشديدة» وبالإدارة الأتوقراطية المفرطة بالمركزية » 
حيث لا يعد الطلاب للمشاركة في مجتمع ديمقراطي. لقد تركزت القيادة بيد الأفراد طبقا لبنية إدارية هرمية » 
حيث يتوقع من كل أولئك القابعين في قاع البرمية إطاعة القائد. لذلك نظّم التعلم بدرجة عالية على هيئة 
مقصورات من الموضوعات الدراسية ويعامل الطلاب بشكل أساس على أنهم متماثلون» ويتوقع منهم أن 
ينجزوا الشيء نفسه في الوقت نفسه. كما يحبر الطلاب على أن يكونوا متعلمين سلبيين وأعضاء سلبيين في 
مجتمعهم المدرسي. يجب أن تتغير ملامح نظامنا الحالي كلها (وقد بدأت التغير بالفعل) لأنها مضادة للإنتاجية 
وضارة بمؤاطنينا ومجتمعنا في العصر المعلوماتي. 

لقد احتجنا في العصر الصناعي إلى أفراد مؤهلين تأهيلا تربويا محدوداء أفرادا راضون وقادرون على 
التحمل والصبر على خطوط الإنتاج في المصنع. وعلى أية حال» بدأت وظائف خط الإنتاج تصبح وبسرعة 
مخلوقات خطرة. فكما هو الحال مع نسبة قوة العمل في الزراعة التي تناقصت يشكل هائل في المراحل الأولى 
للعصر الصناعي ء كذلك كانت الحال مع النسبة المئوية لقوة العمل في المصانع التي شهدت انخفاضا ملحوظا 
خلال العقود القليلة الماضية. وكما يشير ريتش (1991 ,ط82610) فإنه حتى في الشركات المصنعة » تتضمن غالبية 
الوظائف حاليا التعامل مع المعلومات بدلا من المواد الخام. وكما هو الحال مع العصر الصناعي الذي ركز 
على قدراتنا البدنية ووسعها (التقنية الميكانيكية): كذلك الحال مع العصر المعلوماتي الذي يركز على قدراتنا 
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الذهنية ويوسعها (التقنية العقلية). إن ذلك يجعل من التعلم الفعّال أسمى وأعظم» ومن المفاجئ أن نظامنا 
التربوي الحالي ليس مصمما للتعلم. 


تطبيق التفكير المنظومي (الكلي) في التعلم 

شيئان يعرفهما التربويون بالتأكيد هما: أن أفرادا مختلفين يتعلمون بسرعات مختلفة وأن أفرادا مختلفين 
لهم حاجات تعلم مختلفة منذ يومهم الأول في المدرسة. ومع ذلك» تقدم نظمنا التربوية الملائمة للعصر 
الصناعي كما ثابتا من المحتوى لمجموعة من المتعلمين في فترة ثابتة من الزمن» وهذا يشبه السباق لمعرفة من 
يحصل على (أ) ومن يفشل. إن نظمنا الحالية ليست مصممة للتعلم: لإنها مصممة من أجل الاختيار. مرة 
ثانية» هذا يصدق على المؤسسات وسياقات أخرى» وليس فقط التعليم العام من الروضة إلى الثانوية. 

من أجل التأكيد على التعلم» ينبغي على النظام التربوي الجديد ألا يبقى الوقت ثابتا ويجعل التحصيل 
الدراسي متغيراء وإنما يجب أن يبقى التحصيل ثابتأ بمستوى معين من الكفاية» ويعطي للمتعلمين كل ما 
يحتاجونه من الوقت لتحقيق الكفايات المطلوبة. ولا توجد طريقة أخرى غير هذه لاستيعاب الحقائق المتعلقة 
بأن أفرادا مختلفين يتعلمون بسرعات مختلفة ولبم حاجات تعلم مختلفة. وعلى أية حال» لكي يكون لدينا 
نظام معتمد على التحصيل بدلا من نظام معتمد على الوقت؛ يجب أن يكون التحصيل معتمدا على الفرد 
بدلا من التحصيل المعتمد على المجموعة. وهذا بدوره يتطلب تغيير دور المعلم ليصبح مدربا أو ميسرا ومديرا 
بدلا من موزع للمعرفة على مجموعة من المتعلمين الذين يمرون بمحاذاة الجرس المدرسي مثل العديد من 
المنتتجات الصغيرة في خط الإنتاج. 

إذا أراد المعلم أن يكون ميسرا ومديرا تربوياء يجب أن يحدث التعلم بشكل أساس من مصادر أخرى 
غير المعلم أو المدرب. لذلك؛ ينبغي أن يصبح النظام معتمدا على المصادر مستخدما أدوات قوية جديدة 
تقدمها التقنية المتقدمة بدلا من نظام معتمد على المعلم. بالإضافة إلى ذلك » يتطلب هذا الأمر تعاونا أكبر 
وعمل الفريق بين الطلابء بما في ذلك» التعلم التعاوني والتدريس الخنصوصي لطلاب ذوي أعمار متفاوتة » 
بدلا من نظرة العصر الصناعي بأن التعاون بين الطلاب مساويا للغش. 

من الممتع حقا أن العصر الصناعي ليس فقط جعل التوصيل لنظام جديد للمواصلات وهو خطوط 
السكك الحديدية ضروريا (الشحن كميات كبيرة من المواد الخام والبضائع الجاهزة إلى المصائع ومنها)؛ ولكنه 
أيضا جعل هذه الخطوط ممكنة (من خلال تقنية الصناعة). ويالمدل» لم يجعل العصر المعلوماتي الحاجة إلى 
نظام تربوي جديد ضروريا فقطء ولكنه جعل هذا النظام ممكننا (من خلال تقنية المعلومات). لدينا الآن 
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أدوات ذات قدرة هائلة لتيسير التعلم الذي لم يتوافر لنا قبل سنوات قليلة؛ وتزداد قدرات هذه الأدوات 
باستمرارء بينما تستمر تكلفتها في التناقص بشكل هائل. 

لبذاء وبناء على التغيرات في موقع العمل» فإن صورة النظام التربوي الجديد الآخذة في البروز تشمل 
التغييرات الموضحة في الجدول رقم (7,4). 


الجدول رقم (5,4). الصور الناشئة لملامح النظام التربوي في العصر المعلوماني المعتمدة على التغييرات في موقع العمل. 


العصر الصناعي العصر المعلوماي 
- مراحل دراسية - تقدم مستمر 
- تغطية ا محتوى - التعلم المعتمد على التحصيل 
- الاختبارات المعيارية - الاختبارات الفردية 
- تقويم غير أصيل (غير حقيقي) - تقويم معتمد على الأداء 
- التعلم المعتمد على المجموعة - خطط تعلم شخصية 
- تعلم تنافسي - تعلم تعاوني 
- صفوف دراسية - مراكز تعلم 
- المعلم مصدر المعرفة - المعلم مدرب وميسر للتعلم 
|- تذكر حقائق غير هادفة - مهارات التفكير وحل المشكلات وتكوين المعنى 
|- مهارات قراءة وكتابة مجزأة - مهارات اتصال 
|- الكتب كأدوات - التقنيات المتقدمة كأدوات 








التربية والتغييرات الشاملة في التربية 

للعائلة في العصر المعلوماتي مضامين مهمة للنظام التربوي الجديد من الروضة إلى الثانوي. عندما نضع 
في الاعتبار سيطرة نمط العائلة ذات المعيل الواحد والعائلة التي تتمتع بمصدري دخل من الأبوين في الدول 
المتقدمة» نلحظ أن الأبوة لا تحدث اليوم كما كانت في العصر الصناعي. إن حرمان الأطفال من الرعاية 
الكافية والنقص في التفاهم والعناية التي يحصل عليها الطلاب في المنزل لا يشكل سوى جزء يسير من 
المشكلة. أضف إلى ذلكء أن ازدياد حالات التعسف الذهني والبدني التي يتعرض لبا الأطفال تنذر بزيادة 
أعداد الأطفال غير الأسوياء والأطفال الذين يولدون بمشكلات مصدرها الاستخدام السيئ للكيماويات. 
ولبذاء يمكن أن نتوقع أن يواجه مجتمعنا مشكلات اجتماعية قاسية خلال عشرين عاما من الآن إذا لم 
يتعاون نظامنا التربوي مع وكالات أخرى للخدمات الاجتماعية لكي يصبح نظاما للتعلم والنمو الإنساني» 
نظاما يهتم بنمو الطفل الكامل وليس النمو الذهني فقط. 
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في النظام التربوي الجديد من الروضة إلى الثانوي» ينبغي أن تصبح المدرسة بيئة حضانة »كما هو الحال 
لبيئة العصر المعلوماتي التي بدأت تصبح بيئة حضانة. 

إن نظامنا التعليمي العام الحالي يبدو وكأنه صمم لكي يكون عكس ذلك تماماء فنحن لا نطلب فقط 
من الطلاب أن يغيروا معلميهم كل عام؛ ولكتنا نطلب منهم أن يغيروهم كل (40) دقيقة. والمعلمون 
يشاهدون الطلاب فقط بمجموعات كبيرة كما لو كان مقصودا الحد من التفاعل الشخصي. وغالبا ما تكون 
المدارس كبيرة جدا تما يعني شيوع جو من عدم الألفة والتحكم البيروقراطي» وعدم توفيرالمساعدة»: ثما 
ينتج عنه شعورا بالتجاهل والمشاكل السلوكية. إننا بحاجة إلى'إيجماد مدارس أصغر ضمن المدرسة الواحدة” 
بحيث تعمل كل منها مستقلة عن الأخرى؛ ويحتاج كل طفل إلى معلم خاص يبقى معه لعدة سنوات» بل 
ربما إلى مرحلة تطويرية من عمره. ويجب أن يهتم المعلم الخاص بنمو الطفل الكامل بما في ذلك " فئات الذكاء 
السبع" التي حددها جاردنز (1987 ,تعملمة6) وأكثر منها وهي : المهارات العقلية والبدنية والعاطفية والإبداعية 
والاجتماعية والنفسية والأخلاقية (انظر الجدول رقم 1,9). 


اللجدول رقم (5,5). الصور الناشئة لملامح النظام التربوي في العصر المعلومانٍ المبنية على التغيرات في العائلة. 





© المعلم مسؤول عن الطفل لفترة تقارب الأريع سنوات. 

« المعلم مسؤول عن تعليم تنشئة شاملة للطفل. 

© كل مدرسة لبا معلمون لا يزيدون عن عشرة لخلق بيئة رعاية أصغر “فكرة المدارس ضمن المدرسة الواحدة'. 
« كل طالب يطور عقدا ربع سنوي مع المعلم والوالدين. 


الاعتمادية التبادلية بين تطوير النظم التربوية وتطوير النظم التعليمية 
يرتبط مجالي تطوير النظم التربوية وتطوير النظم التعليمية بعلاقات اعتمادية تبادلية حيث أن كل منهما 
يعتمد على الآخر بدرجة معينة ليكون ناجحا. 


تطوير النظم التربوية يحتاج إلى تطوير النظم التعليمية 
توجد طريقتان على الأقل يعتمد فيهما مجال تطوير النظم التربوية على مجال تطوير النظم التعليمية: 
- أولا: لأن تطوير النظم التربوية هو جال معرفة جديد وأن تطوير النظم التعليمية هو بجال متطور 
بدرجة أكبر» فإن تطوير النظم التربوية يمكن أن يستفيد من البناء على ما نعرفه حول تطوير النظم التعليمية 
والانطلاق من ذلك. ويمكن لعملية تطوير النظم التعليمية أن تساهم في إنارة الطريق بالنسبة لما يمكن أن تكون 
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عليه عملية تطوير النظم التربوية الناجحة: بما في ذلك المعرفة حول عمليات التحليل والتصميم والتطوير 
والتنفيذ والتقويم. إضافة إلى ذلك» يمتلك مهنيو تطوير النظم التعليمية مهارات ومنظور منظومي يحتاجها 
مجال تطوير النظم التربوية بإلحاح. لبذاء ينبغي على مجال تطوير النظم التربوية استقطاب مهني تطوير النظم 
التعليمية واستثمار ما تعلموه حول عملية تصميم التعليم. 

- ثانياء يتطلب نموذج التربية الجديد مصادر مصممة تصميما جيداء ففي غياب مصادر عالية الجودة» 
لن يتمكن النظام التربوي الجديد من استثمار قدراته لتحسين التربية. إن مجال تصميم النظم التعليمية (عملية 
تطوير النظم التعليمية والنظرية التعليمية) كلاهما مطلوبان -خلق مثل هذه النوعية من المصادر. 


تطوير النظم التعليمية يحتاج إلى تطوير النظم التربوية 

توجد على الأقل ثلاث طرق رئيسة يعتمد فيها مجال تطوير النظم التعليمية على مجال تطوير النظم 
التربوية : 

- أولاء يفهم مهنيو تطوير النظم التعليمية أنه يمكنهم إضفاء الطبيعة الشخصية على نظمهم التعليمية. 
ويحتاج ذلك عادة إلى تغبيرات كبيرة في المنظمة الأكبر (نظم الإدارة والتحكم) لتحقيق النجاح ؛ فكثيرا ما 
كان على مهنيي تطوير النظم التعليمية قبول مشاريع تطوير تعليمية من الدرجة الثانية بسيب معوقات في 
المنظمة. إن تطوير النظم التربوية يمكن أن يقدم المساعدة والنصح إلى مهني تطوير النظم التعليمية لأحداث 
التغيير في المنظمة الذي من شأنه أن يجعل النظم التعليمية عالية الجودة قابلة للتنفيذ. 

- ثانياء سوف يفتح تطوير النظم التربوية أبواب عمل واسعة لمهني تطوير النظم التعليمية» فمدارس 
التعليم العام (16-12) حاليا لديها القليل من الحافز لاستخدام عملية تطوير النظم التعليمية في تطوير التعليم 
بها ؛ ففي النموذج التربوي الجديدء سيؤدي التركيز الأكبر على مصادر مصممة تصميما جيدا إلى طلب أكبر 
على خبرات مهيني تطوير النظم التعليمية. إن أغلب المدارس العامة التي تعيد صياغة نظمها تضع تشديدا 
أكبر على المواد التعليمية المنتتجة بوساطة المعلم لتحل محل الكتب الدراسية» كما أن مدارس الأقاليم تقوم 
حاليا بإيجاد مناصب جديدة ويشكل متزايد لاختصاصي المنهج (أيضا يشار إليهم بمهنيي تقنية التعليم أو 
المستشار التعليمي) لدعم جهود المعلمين تلك» (انظر مثلا: وسعكاء تحت الطبع). 

- ثالثاء يساعد تطوير النظم التربوية مجال تطوير النظم التعليمية لتحديد الحاجة لتوجيهات جديدة في 
النظرية التعليمية. فالأساليب البنيوية مثل التعلم المعتمد على حل المشكلة :1993 ,لاعطماناة © #دعصدطلم) 
(1992 7/65 :1980 ,تتزاطتمة] ين و8 تنطوي على إمكانات كبيرة لمساعدة المتعلمين على اكتساب 
المؤهلات التي يتطلبها عصر المعلومات مثل المبادرة وتحمل المسؤولية ومهارة حل المشكلة ومهارات عملية 


تطوير النظم التربوية (858) وعلاقته بتطوير النظم التعليمية (05 شيا 


بناء الفريق والجماعة ومهارات الاتصال. ويحب تطوير النظرية التعليمية لمساعدة مهيني تطوير النظم التعليمية 
في ابتكار نظم تعليمية تدعم خبرات التعلم تلك. وعلى وجه الخصوصء هناك حاجة للنظرية التعليمية 
لتوفير التوجيهات المطلوبة لابتكار مواقف تعليمية ينخرط فيها المتعلمون» وتطوير نظم تعليمية فردية تفاعلية 
لبناء المهارات وابتكار أدوات ذات قدرات هائلة لمساعدة المتعلمين على بناء نماذج سببية (من خلال برمجيات 
امحاكاة بالوسائط المتعددة). 


ملخص 

عندما ننظر إلى الطرق التي يتغيربها ا جتمع حتما نتوغل بعمق في العصر المعلوماتي» يمكننا ملاحظة 
تحولات كبيرة في نموذج موقع العمل والعائلة وحاجة متنامية لتحولات في نموذج جميع النظم المجتمعية تقريبا. 
ومن هذه التغييرات يمكننا أن نرى أن نموذجا جديدا للتربية أصبح ضروريا لمقابلة الحاجات التربوية الجديدة 
لكل من المتعلمين والنظم العامة التي تحتوي النظم التربوية. وفوق ذلك؛ يمكننا تحديد ملامح عامة ينبغي أن 
تتوافر في النظام التربوي في العصر المعلوماتي من أجل مقابلة الحاجات الجديدة وهي : التعلم المستمر والتعلم 
المعتمد على التحصيل وحل المشكلة وتكوين المعنى ومهارات الاتصال والتقنيات المتقدمة كأدوات. 

ولرعاية انبثاق هذا النموذج الجديد للتربية» فإن تطوير القاعدة المعرفية لتطوير النظم التربوية هي 
حاليا في مرحلة تطورء وهذا مشابه في أوجه عديدة للقاعدة المعرفية الخاصة بتطوير النظم التعليمية. هذه 
' القاعدة لها مكونات خاصة بالعملية والمنتج: وهي مبنية على نظرية النظم ونظرية التصميم. كذلك؛ يوجد 
اعتماد تبادلي قوي بين مجال تطوير النظم التربوية ومجال تطوير النظم التعليمية. إن تطوير النظم التربوية 
يحتاج إلى تطوير النظم التعليمية للبناء على ما تم تعلمه حول عملية تصميم النظم ؛ واستقطاب الأفراد الذين 
يمتلكون الخبرة في التفكير النظمي وعملية التصميم. كذلك يحتاج تطوير النظم التعليمية إلى مجال تطوير النظم 
التربوية لأن الأول كثيرا ما يتطلب تغييرات كبيرة في المنظمة الأكبر؛ كما يتيح مجال تطوير النظم التربوية 
فرص العمل لمهنيي تطوير النظم التعليمية» ويوفر رؤية حول الاتجاهات الجديدة للنظرية التعليمية. 

يجب على التربويين البدء باستخدام مجال تطوير النظم التربوية القائم على الحاجات وأسلوب تصميم 
النظم لتحسين التعليم في جميع السياقات التعليمية. ويدون هذا الأسلوب؛ سوف يكون لزاما علينا بالتأكيد 
العمل من خلال نظام لم يعد قادرا على مقابلة حاجاتنا التربوية. 


ين القضايا الحساسة 
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الفصل السايع 


تكنولوجيا التعليم 
وصراعات القيمة غبر المرئية: دراسة نقدية 


جان. بي جونسون 

كلية التربية » جامعة أوهايوء لانكسترء أوهايو 

ويليام دي تايلور 

كلية التربية » جامعة ولاية أوهايو» كولومبوسء أوهايو 


مقدمة 
إن التعليم ليس بالظاهرة الطبيعية في هذا العالم المادي أي أنه لم يكن بمثابة ذلك الشىء الكامن في هذا العالم 
الذي يتطلع للحظة اكتشافه الميمونة. حيث أن التعليم يعتبر شيئا من ابتكار الإنسان كما أن إضافة 
التكنواوجيا إلى التعليم تعتبر عملا بشريا. ويعتبر التعليم وتقنية وسائله من ابتكارات إنسانية التي تنبشق عن 
قيم وتصميمات من صنع الإنسانء بمعني أنه مشبع بتلك القيم التي تؤثر في البيئة الاجتماعية؛ ولم تكن 
تلك الصور الاجتماعية المتمثلة في التعليم وتكنولوجيا وسائله منذ نشأتهما وعلى مدى تطورهما التاريخي » 
خاليين من القيم أو بمفعول عنها. أي أنهما بالدور الذي يقومان به في الحياة العملية يختلفان اختلافا تاما عن 
هذا الدور الذي تقوم به الظواهر الطبيعية في العالم المادي. بل أنهما يعتبران صدي لقيم هؤلاء الذين قاموا 
بابتكار أساليبهم والذين بدورهم يعكسون ثقافة المكان والزمان اللذين ينتمون إليهما. ويتطور الثقافة» نظر 
إلى تلك المبتكرات الاجتماعية القديمة على أنها خلاصة قيم ووليدة الصدقة؛ قدر لبا الاستمرار طويلاء 
وعلى ذلك فقد اعتبرت غير مناسبة لذلك الزمان والمكان لما تنطوي عليه من عيوب. 

ولا يسعنا هنا إلا أن نأمل في أن نعمل طبقا لبذه المعلومات إذا ما انمخرطنا في تلك التغيرات الاجتماعية» 
وبما لدينا شعورا بمسئولية نقدنا المستمر لمجال تخصصنا (مجال تكنولوجيا التعليم). 

إن الناس على اختلاف الأماكن التي ينتمون إليها في طريقهم لإدراك أننا بالكاد نستطيع تأجيل الحكم 
على الابتكارات والتكنولوجيا الإنسانية. فقد قمنا بذلك في الماضي وتكبدنا النفقات الكبيرة من أجل توفير 


فر 


يفنا القضايا الحساسة 


للحفاظ على كياننا المادي والاجتماعي. ولكن ذلك قد كلفنا وما زلنا الكثير. حتى الآن نقرأ قصة الكاتب 
جورج أوزويل (09 عع:ه6) بعنوان 1985م لأنها تذكرنا بقوة بإمكانية استخدام التكنولوجيا للقضاء 
على حرية الإنسان حتى فيما يتعلق بأفكاره الخاصة بنفسه. وقد كشفت دراسة حديثة أجراها مكتب أصول 
التكنولوجيا بالولايات المتحدة عن أن 247 من العامة يعتقدون وجوب وضع القيود على التطور الخاص 
بالتكنولوجيا في سبيل "حماية الأمان العام للمجتمع”". 

ونحن في سبيلنا لإدراك أن للآثار غير المرئية في تكنولوجياتنا أهمية قصوى على المدى البعيد أكثر من 
تلك المزايا المأمولة التي كنا تتمنى تحقيقها في الوقت الذي قمنا فيه بوضع وابتكار خطط التكنولوجيا. ومن 
الأمثلة على ذلك أنه يمكن إثبات أن الإنفجار النووي لمفاعل تشيرنويل أهم بمراحل من حجم الطاقة التي 
ينتجها المصنع » كما أن المياه الجوفية السامة لها تبعات أخطر علينا من وفرة امحاصيل الزراعية الكثيفة والناتجة 
عن استخدام مضادات الحشائش والمبيدات الحشرية» كما أن تحطم طبقة الأوزون من شأنه أن يلحق بنا 
ضررا أكثر من ذلك الذي تسببه رائحة مزيلات العرق المزعجة التي تفوح من تحت الإبط. وذلك معناه أن 
التأثيرات غير المباشرة للتكنولوجيا هي نتيجة من نتائج التطور الفني بغض النظر عن المكان التي تطبق فيه. 

يكشف هذا الفصل عن جانب من الآثار غير المتوقعة للتكتولوجيا وخاصة فيما يتعلق بتكنولوجيا 
التعليم بادئا بطرح سؤال عما إذا كنا قد ضحينا بأقل ما جنيناه من مكاسب أم لا. 


الأصول التاريخية للتعليم 

يمكن النظر للتطور الذي لحق تكنولوجيا التعليم على مدى الربع الأخير من القرن على أنه ليس 
امتداد للنهضة التعليمية للغرب والتي تبلغ من العمر 7٠١‏ عام فحسب بل أيضا على أنه نقطة تحول لبذه 
النهضة. وقد قام مسؤولو تكنولوجيا التعليم بطرح العديد من الأسئلة على الساحة وهي أسئلة لم يحسم 
التاريخ الرد عليها إبان تطور التعليم. ويدور محور اهتمامنا هنا حول السؤال الخاص بالمسؤولية: من هو 
الذي تقع على عاتقه مسؤولية تعليم الفرد؟ وللإجابة عن هذا السؤال قام مسؤولو تكنولوجيا التعليم بتنحية 
المفاهيم التقليدية الخاصة بمسؤولية التعليم وذلك من خلال فرض وجود مسؤولية فردية للحصول على 
حكمة الصياغة من شأنها أن تقوم بقياس ما يحققه الطلاب نظريا. وعلى ذلك فقد تحولت مسؤولية التعليم 
على مدى ال 70 عاما الماضيه من مفهنوم غير محدد ينطوي على مسئولية جماعية للمجتمع إلى مسؤولية 
فردية انبثقت من منطلق سيطرة مفهوم الملكية الفردية. وعلاوة على ذلك فإن مسؤولي تكنولوجيا التعليم 


(1) جروس مان بقدعدم6: 1949م ص 45. 





تكنولوجيا التعليم وصراعات القيمة غيرالمرئية : دراسة نقدية يفن 


يزعمون أنهم هم المخولون بمثل هذه الملكية مستبعدة بذلك إمكانية ممارسة الطلاب أو غيرهم أي نوع من 
أنواع المسؤولية. 

يعد الوضع الحالي الخناص بمسؤولية التعليم وضعا مزعجا للكثيرين ولا سيما البعض منا الذين 
لاحظوا التغيرات التي طرأت من داخل جال تكتولوجيا التعليم. ويجب علينا الاعتراف بأن طرح الأسئلة 
الخاصة بالمسؤولية تعد مهمة معقدة تنطوي على الكثير من النتائج التي تمتد إلى حدود الثقافة. ويحاول هذا 
الفصل وضع فكرة المسؤولية محل الاختبار في ضوء كيفية ظهور هذا المفهوم في الإطار التقليدي للتعليم في 
العقود الحديثة. وسوف نضع نصب أعيننا خلال مناقشة تلك المسؤولية تعريف هذا المفهوم الذي يفترض أن 
البشر لديهم إمكانية الاختبار الحر لأفعالهم بصفتهم أفراد يعرفون النافع من الضار في ضوء النتائج أي أن 
هذا الاختبار يتم عن تعمد ويوحي من الدوافع التي تعتمد داخل الفرد (1982 ,هنم©). 

ما الذي سوف تكشف عنه إجابات الطلاب إذا ما طرحنا عليهم سؤالا عما إذا ما كانوا مسؤولين عن 
تعليم أنفسهم أم أنهم خاضعين للتعليم؟ ويمكن طرح ذلك السؤال بصورة أخرى وهو "هل يعتقد هؤلاء 
الطلاب أنهم هم المضطلعون بذلك التعليم أم أنه شيء يحدث إليهم أو عمل من أجلهم. 

إن الدراسات التي قام بها عالم النفس السويدي فرنس مارتون (دمامهة عممعم7) تعيننا على التنبؤ 
بإجابات الطلاب حيث أن مارتون قد سعي خلال فترة السبعينيات لرصد الوسائل المختلفة التي يتفاعل بها 
الطلاب مع فكرة المسؤولية في إطار العملية التعليمية. وقد بدأ مارتون في أوائل دراساته التعرف على اتجاهين 
مختلفين على الأقل لبذه العملية. 

وجد مارتون أن الطلاب الجامعيين الذين قام بدراساته عليهم ينقسمون إلى قسمين من حيث طريقتهم 
في التعامل مع العمل الأكاديمي. فقد قام أحد هذين القسمين بتعريف مضمون العمل الأكاديمي من خلال 
ربطه بحياتهم وعالمهم. في حين أن القسم الآخر نظر للعمل الأكاديمي من منظوز الكتب التي تشكل مراجع 
كل مادة كما لو كانت كل مادة مستقلة بذاتها ومستقلة في مراجعها. "ففى الحالة الأولى يبدو أن الطلاب قد 
تعاملوا مع المعلومات وكأنها جزء منهم أو كأنها طريقة لتغيبر أسلوب تكوين المفاهيم عن ظاهرة معينة في 
العالم المحيط بهم. أما في الحالة الثانية فقد تم التعامل مع المعرفة الأكاديمية كشىء خارجي مستقل عن 
الإنسان" ويالنسبة لمارتون "يبدو أن هذين الاتجاهين لبما صلة بمفهومين مختلفين للتعليم إلا وهما: التعلم 
كشىء نسعى وراءه والتعلم كشىء غخضع له”". وقد استشعر مارتون تزايد عدد الطلاب الذين يمثلون الحالة 
الثانية أننا نواجه ياستمرار خلال تعاملنا مع الطلاب ما قبل مرحلة التخرج هذا الاتجاه الثاني الذي يقضي 
بأن الطلاب يخضعون للتعليم. فمثلا نحن نرى أن العديد من الطلاب. إن لم يكن أكثرهم يشعرون أن 
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المعلمين مسؤولين مسؤولية أساسية عن تعليمهم. وعلى ذلك فإنهم يذهبون إلى الحجرة الدراسية وفي 
مخيلتهم أن المعلم سوف يقدم تحليلا وافيا للمادة واضعا نصب عينيه مجموعة من الأهداف التي يجب أن تقوم 
يتوصيل محتوى الساعات التي سوف يقضونها في الحجرة الدراسية خلال الفصل الدراسي بشكل مباشر 
ومختصر قدر الإمكان. ولأن هذه الأهداف تمثل تصورا منظما للنتائج الحققة على أساس المهارة» فإن المناهج 
تتحول إلى مجرد قوالب يعبئ فيها المعلمون المنهج الذين هم مسؤولون عن توصيله لأنهم من خلاله يفهمون 
المهمة المطلوب منهم أدائها. إن هذا تقديم لما يدور في مخيلة الطلبة بالكامل وهو مبني على تصور الأهداف 
الموضوعة. وبالرغم من أننا نبذل يجهودات للحياد عن هذا التصور الذي يقدم معني سطحيا للإمكانات 
التعليمية ولتجدي الطلبة في سبيل دفعهم التفكير بأنفسهم ولأنفسهم وللتأمل وإثارة فضولهم والسمو 
بأنفسهم إلى ما وراء البناء الخارجي للمادة فإن تلك المجهودات عادة ما تواجه بالدهشة والرفض. 

وكالعادة فقد تركت "فكرة مسئولية التربية والتعليم' في مجتمعنا بلا حسم منذ زمن بعيد بالرغم من أن 
هناك مجتمعات أخري قد حسمت مثل هذا الموضوع. فعلي سبيل المثال خول الرب في سغر الاشتراع في 
التوراة جميع الراشدين في إسرائيل مسئولية تعليم الأطفال القانون الإلمي. كما حث نبي الله موسى قومه 
على ذلك قائلا: "هذه الكلمات التي ألقنها لكم اليوم يجب أن تكون في قلوبكم وعليكم تعليمها لصغاركم 
بدقة”". كما حذر النبي موسى قومه في عبارة أقرب إلى الصورة الحية من أن الإخفاق في توصيل هذه الكلمات 
سوف يتسبب في دمار إسرائيل. ويعد ما حدده عالم الانثربولوجيا جورج دي فوس (17705 26 60086) في 
إبريل عام 1141م مثال حديث ينم عن تحديد مشكلة المسؤولية بشكل دقيق يقول (7/05 06): 'تؤثر الأم 
اليابانية تأثيرا يالغ الأهمية على تعليم صغارها فهي تأخذ على عاتقها مثل هذه المسؤولية في سبيل تدعيم 
الدور التعليمي الذي تقوم به المدارس". 

أما ثقافتنا الخاصة فقد شهدت تعايش العديد من وجهات النظر بشأن مسؤولية التعليم جنبا إلى جنب. 
أما بالنسبة لمفهومنا الخاص فإنه يتسم بتعدد المذاهب حيث أنه في بعض الأحيان يركز على دور امجتمع وفي 
أحيان أخرى يلقي بالمسؤولية كاملة على عاتق الآباء أو المعلمين أو الطلاب كلا على حدة. وعلى سبيل 
المثال في عقود قد مضت لم يكن من الشائع سماع عبارة 'يعتبر التعليم إنجازا ذاتيا'حيث إن مشل هذا العبارة 
تعني أن الطلاب مسؤولون عن تعليم أنفسهم. وهناك بعض وجهات النظر التي تبعد المسؤولية عن الطلاب 
ملقية إياها على المعلم باعتبار المسؤولية شيئا خارجيا عن الطلاب وبالنسبة للمفهوم الذي نطرحه اليوم فإنه 
يعتبر أن المسؤولية التعليمية لم تصبح من نصيب هؤلاء الذين كانوا مخولين بها من قبل كما أنه يلغي مثل هذه 
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المسئولية على عاتق أشخاص جدد على الساحة التعليمية وهم مسئولو تكنولوجيا التعليم الذين بإمكانهم 
توفير مواد مصممة بدقة. 

ونحن في حاجة للبحث بين مفاهيم الماضي عن أسلوب معين من أساليب التعليم يدعي "التعليم". ذلك 
كي نستطيع أن نستوعب تأثير مسؤولي تكنولوجيا التعليم على تجسيد فكرة المسؤولية. ويمكن القول بأن 
فكرة التعليم الحديثة في الغرب تعد ابتكارا بالنسبة لما كانت الفكرة عليه في القرن السابع عشر. وقد بدأ 
التعليم الحديث بما يحمله من حس تاريخي تحويل المسؤولية من الطالب إلى المعلم كما أنه يفترض أنني- 
باعتباري معلما- لدي تلك المعلومات المهمة التي أنت في حاجة إليها وأنني سوف ألقنك إياها. وعلى ذلك 
فإن التعليم من خلال قوته التوجيهية يعني أن الطلاب سوف يستطيعون الإلمام بما لدي المعلم. 

لقد وضعت فكرة تلقي التعليم لأول مرة في منتصف القرن السادس عشر بواسطة جوهان كومنيوس 
(كناندعده0 ممدنو1) باعتبارها طريقة شرعية للتعليم. وكان يطلق على ما يقوم به الطلبة قبل تطور "التعليم" 
كلمة "دراسة" وقد كانت مسؤولية التعليم حينها ملقاه على عاتق الطلاب وكان ينظر للعملية التعليمية على 
أنها إنجاز يحقق بواسطة الطلاب ومن أجل الطلاب. ومن ثم فإن التعليم كان عملية تكوين ذاتي» وتحول 
شخص فبمجرد عكوفك على الدراسة يعني أنه أعددت نفسك لتلقي القبول من الله. 

وقد كانت وظيفة التعليم في ذلك الوقت ترتبط بالناحية الدينية من أجل تشجيع الدراسة حيث كان 
المعلمون يقدمون المعلومات لتشجيع الطلاب على اكتشاف الأشياء بأنفسهم إن أحدا لم يتصور أن العملية 
التعليمية على هذا النحو ستخرج لنا ملقنين أو شخصا متعلما بالتلقين. ولكن كومنيوس (دانه006) كافح 
من أجل إرساء والذي حدث أن رفض رئاسته لجامعة هارفارد عام ٠114م‏ كان مفهوما بعيدا تماما عن 
المفاهيم التقليدية للدراسة. وذلك يتضح على أكمل وجه في كتابه الذى يناقش موضوع فكرة التعليم والذي 
استعنا به بهذه السطور: "إن الأفكار التعليمية العظيمة توضح فن التعلم ككل على أنه حق كالماء والهواء 
لكل الناس وكذلك توضح ضرورة تأسيس مدارس توفر ذلك في المدن والقرى في جميع الممالك المسيحية 
بالنسبة للشباب بشكل عام وللجنسين بلا استثناء حيث أن ذلك سوف يحقق السرعة والدقة والاتقان في 
تعليم الجميع مختلف العلوم والآداب الدينية وآداب المعاملة وعلى ذلك فإن الجميع سيتزودون بما يحتاجونه في 
الحياة الحاضر: ة اليوم (1986 ,كوصنادء؟). 

وقد تصور كومنيوس 5ن000©0 أنه يصدد نوع واحد من المعرفة المتخصصة وهي معرفة عالية المستوى 
من شأنها أن تقود طلابه للعالم الآخر. وقد زعم كومنيوس أن لا أحد غيره يتمتع بما لديه من معرفة. ولكن 
المعرفة الحقيقية شيء نادر. فقد ذكر الطالبان روبرت ما كلينتوك وإيفان أيليش هودط خصه عاءمسنك ع3 جعمه) 
(نغاا1 عام 1171م أن فكرة "أننى باعتباري معلما لدي تلك المعلومات التي أنت في حاجة إليها وأنني سوف 
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أمنحلك إياها" لبي فكرة تنكر ما لدي الطلاب من طاقات إبداعية خلاقة. كما أكد أيليش (5منلل0 "أن 
المجتمعات القديمة والحديثة قد أماتت ثقة الطلاب في قدراتهم الخلاقة" (7.م ,1978 ,طهنلل). 

ومنذ أيام كومنيوس هدانه000 لم يحدث تطور بخطي ثابتة قدما. حيث أن التعليم في بنائه الحديث 
يخضع لعدد من الاجتهاد والتوسعات الخارجة عن نطاق المألوف. وبالرغم من ذلك فإنه يمكن قاعدة القيم 
التي تدعم فكرة التعليم كآليات التحول والتقارب في ثقافتنا على مدى مسار تقدمها الشاق. 

وقد انتتشرت أفكار كومنيوس الرئيسة بشأن التعليم تدريجيا في أورويا وشمال أمريكا على مدى 
ثلاثمائة عام. ولكن منتصف القرن العشرين شهد دخول التعليم حقبة جديدة تتسم بالتوسع السريع لجميع 
مفاهيم الدراسة. ففى الخمسينيات من هذا القرن قام (رالف تايلر »701 8214) بوضع نموذج فني للتعليم. وقد 
قدم تايلر التعليم في منظمة بحيث يكون لكل نشاط في قاعة الدرس غرضا قابلا للقياس- ومئذ ذلك الحين لم 
يتغير المفهوم الأساسي وجاء ب ف- سكيئر بعد ذلك لسنوات قليلة لدعم المفهوم الفني لتايلر والحركة التي 
أثارها بصدد تكنولوجيا التعليم المتعلق بالإجراءات الخاصة بمكونات العملية التعليمية ويذلك فقد وضع 
تايلر من خلال نموذج التعليم الذي ألفه الأساس لما سماه سكينر 52568) وكذلك أخصائيي تكنولوجيا 
التعليم فيما يعد: "علم وتوصيل المعرفة وتكنولوجيا التعليم'. 


تكنولوجيا التعليم والمسنوولية 

يمكن القول أن فكرة تكنولوجيا التعليم قد تزامنت إلى حد ما مع إطلاق القمر الصناعي. فبعد ذلك 
ببضع شهور نشر بي إف سكينر مقاله الشهير الآن بعنوان "علم' والذي ناقش فيه التعلم بواسطة الآلات. 
وقد قدم سكينر ماكينة أصلية تقوم ببرمجة التعليم وتعهد بتوفير واحدة في كل فصل دراسي وذلك خلال 
الاحتفال بإنشاء معمل خارج حرم جامعة هارفارد. وكان ذلك بدافع الاعتقاد بأن رجال التعليم كانوا بصدد 
الأخذ بأساليب العلم الحق و تكنولوجيا التعليم. 

تقوم تكنولوجيا التعليم بتوحيد كل من المناهج ووضعها في إطار نظام تعليمي متداخل ويعتمد على 
بعضه البعض. ويفترض أن أخصائيي تكنولوجيا التعليم أن التكنولوجيا المتئدة من شأنها أن تسمح للطلاب 
بالاطلاع على البرنامج بما يتفق وقدراتهم عددا من المرات ما يمكنهم من تحقيق ذلك المستوي المتقدم المحدد 
مسبقا في البرنامج الدراسي. نذكر الآن أن مسؤولية التعليم بدأت تنتقل من الطالب للمعلم وأن المفهوم 
الجديد الذي قدمه أخصائبي تكنولوجيا التعليم ينحي المسؤولية عن الطالب أكثر وأكثر ولكن ليس ليلقيها 
هذه المرة على عاتق المعلم ولكن على عاتق مسؤولي تكنولوجيا التعليم. ويعد تقديم مفهوم وحدة كارنيجي 
©نقعصهت) خطوة مفيدة لفهم هذا التحول 
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قدم كارنيجي (عنعددمدن) في عام 1406م عشرة ملايين دولار لتمويل منحة كارنيجي للتميز في التعليم 
وقد قصد كارنيجي بذلك إنشاء صندوق معاش لأساتذه الجامعة وهو ما عرف فيما بعد باسم اتحاد مرتبات 
وتأمينات المعلمين. وقد أسس كارنيجي مجلس لإدارة المنح المقدمة من رؤساء الجامعات والممولين. ولكن 
المجلس كشف سريعا أنه لا يوجد اتفاق حول ماهية أستاذ الجامعة لأنه في هذا الحين لم يكن هناك اتفاق على 
ماهية تكوين الجامعة في هذا البلد. وفي عام 1404م قام امجلس بتعريف الجامعة على أنها معهد دراسي يضم 
طلاب مدرسة ثانوية معينة والتي قام اجلس بتعريفها أيضا. وقد قام المجلس ببناء تعريفه على أساس وحده 
العمل الأكاديمي المبينة على أساس الوقت (إنشاء منحة كارنيجي للتميز في التعليم» 1109م). باختصار 
حصل الطلاب على وحدة واحدة من الساعات الدراسية المدرسة الثانوية في مادة واحدة بفصل دراسي 
يجتمع خمس مرات أسبوعيا على مدار سنة دراسية كاملة. وقرر مجلس كارنيجي أن المدرسة الثانوية هي 
المكان الذي يمد الطلاب ب ١4‏ وحدة من وحدات كارنيجي على مدى الأربع سنوات الدراسية. في حين أن 
الجامعة الرسمية هي المكان الذي سيتواجد به على الأقل ستة أساتذة وبرنامج دراسي مدته أربع سنوات 
يقدم عددا محددا من وحدات كارنيجي. أما الأستاذ الجامعي الذي يستحق منحة كارنيجي فهو هذا الذي قد 
تقاعد من جامعة رسمية (1954 ,تنصدمده0 كسفاجسه). 

وبالنظر إلى أحداث الماضي فإننا جد أن ميلغ ال ٠١‏ ملايين دولار الذي قدمه كارنيجي لم يوفر مجرد 
البداية لصندوق معاشات أساتذة الجامعة فحسب ولكنه قام بما هو أهم من ذلك حيث قام مجلس كارنيجي 
بشكل واع بتعريف وتقنين ما هية المدرسة الثانوية والجامعة سواء من حيث بنائهم أو منهجهم "أصبحت 
وحدة كرينجي الأداة الآلية المناسبة لقياس المسار الأكاديمي في البلاد" (1987 ,عنره8). 

هذا التعريف المختصر الذي قامت عليه وحدة كارنيجي وكذلك بعد أن أعيد تعريفه أكثر من مرة منذ 
بداية نشأته. وفى ظل تعريفه الجديد الذي يتمثل في قياس حصيلة العلم الملقن ولكن العنصر الأساسي وهو 
قضاء الطلاب خمسة عشر ساعة مع أستاذ جامعي كفء على مدى خمس عشرة أسبوعا ظل كما هو. (ما 
نطلق عليه الآن إتباع وحدة كارنيجي هو وجود عدد ساعات محدد لكل فصل دراسي). كما تناولت أحكاما 
أخرى تتعلق بالمواد وشمولية المكتبة وعدد ساعات المذاكرة خارج الفصل الدراسي نظير كل ساعة يقضيها 
الطلاب مع أستاذهم داخل الفصل... إلخ. 

وقد أرست تلكك الوحدة» التي أوكل إليها مهمة قياس مستوى التقدم الأكاديمي على المستوى 
الجامعي » في نهاية المطاف» عدة مبادئٌ رئيسة وبحلول منتصف الستينيات من هذا القرن» أفاد أخصائيو 
تكنولوجيا التعليم بأن وحدة كارنيجي لم تعد تلائم متطلبات التعلم في ظل تعريفه الجديد بسبب المشكلة 
التي أثاروها والتي مفادها أن وحدة كارنيجي تولي اهتماما بالموارد المستخدمة في التعليم ومن خلاله» بدون 
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التحقق من العائد أو مخرجات التعليم» أي حصيلة ما تعلمه الطلاب. وقد ناقش مسؤولو تكنولوجيا التعليم 
مؤكدين أن الموارد المستخدمة في التغليم وعدد الساعات التي يقضيها الطلاب في الحجرة الدراسية لا تشكل 
عنده أي أهمية. ولكن الأهم هو الحصيلة أي حجم ما يتعلم الطلاب. وعليك أن تتذكر أن توصيل التعليم 
عن طريق التكنولوجيا يتيح للطالب إعادة البرنامج لعدد لا نهائي من المرات للوفاء بمستويات المعايير 
الحددة سلفا أو النواتج. وقد لخص مسؤولو تكنولوجيا التعليم هذا الموضوع حيث أفصح رويرت هاينك 
(طونم1] :0) أن وحدة كارنيجي تعتبر الوقت هو الثابت والتعليم هو المتغير في حين أن الوحدة الجديدة 
تنظر لبذا الأمر بالعكس (1976 ,ه80 يت طءنما116). 

تقوم وحدة التكنولوجيا- كما يمكن لنا أن نطلق عليها- بتحدي فكرة وقت التعليم ومدخلات 
التعليم وهذه الفكرة هي عين ما تقوم عليه وحدة كارنيجي بل هي تضطلع بدور أكثر أهمية بالنسبة لمفهوم 
المسؤولية. تفترض وحدة كارنيجي وجود إحساس مشترك بالمسؤولية للوصول بالطلاب إلى مرحلة يكونون 
فيها متعلمين. ويعتبر الكثير من الناس مسؤولين عن توفير موارد التعليم ولكن لابد للطلاب أن يتحملوا 
مسؤولية التحويل من هذه المصادر والربط بينها وبين حياتهم والعالم الذي يعيشون فيه. وقد قام مسؤولو 
تكنولوجيا التعليم بتعريف المسؤولية في ضوء وحدة التقنية بشكل عملي على أنها بلورة الوسائل والتنائج 
وعلى ذلك فإنه يتم قياس المسؤولية الفردية لتعليم الطالب بقدر ما يحققه البرنامج من نجاح. وقد ظهر شعار 
في أول الستينيات يعبر عن هذه الفكرة: “أن الفشل فشل البرنامج لا الطلاب". في حالة عدم تحقيق الطلاب 
المستوى المرغوب فيها بعد استنفاذ عدد مناسب من المحاولات للاستفادة من البرنامج الدراسي فمسؤولو 
تكنولوجيا التعليم يقومون بإعادة تصميم مواد الإثارة التي تكون على أساسها المنهج. وذلك يعني أن 
مصممي البرامج أخذوا على عاتقهم مسؤولية تعديل المواد لضمان ما يجنيه الطلاب في النهاية. 

تتأكد أهمية الاهتمام بالعائد التعليمي وتحول لب المسؤولية كما تفترض الوحدة التقنية التي غزت 
التعليم متخطية في ذلك ما حددته تلك البرامج» ولذلك فقد مهدت تلك الأفكار لطرح مفاهيم جديدة في 
التعليم منها معيار مرجعية التعليم (كأنظمة الكفاءة) والاختبارات المبنية على معيار الكفاءة. 

وتعد الأنظمة محسوبة النتائج التي يقوم بها المعلم مثالا آخر لتحول المسؤولية حيث أنها تلقي مسؤولية 
حصيلة تعلم الطالب على عاتق المعلم. وعلى ذلك فإن الشعار الذي يسود الآن هو "الفشل فشل المعلمين لا 
الطالب". 

من هو المسؤول عن تعليم الفرد؟ لقد أشرنا إلى أن معظم طلابنا يعتقدون أن التعليم يعتبر شيئا 
يخضعون له. وبالنظر إلى تاريخ التعليم وخاصة التوجيهات التي قاومت تقنية التعليم على مدى ال ١0‏ سنة 
الأخيرة» يصيح السؤال الأكثر إلحاحا كيف يمكن أن نغير مثل هذه الفكرة لدي الطلاب؟ 
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النظرية والتطبيق: كيف نربط بينهما 


أي بدنار 

الصاد رالتعليمية » امعة أندياناء لومنجتون» أنديانا 
دونالك كننجهام 

كلية التربية : جامعة أنديانا» بلومنجتون» أنديانا 
توماس دفي 

ا لصاد رالتعليمية » جامعة أندياناء بلومنجتون:» أنديانا 
جي ديفيد بري 

مصادر التعلمء جامعة أندياناء بلومنجتون» أنديانا 


٠. 


مقدمة 

يفتخر مجال تكنولوجيا النظم التعليمية (181) بأنه مجال انتقائي وهو ما عبر عنه ديوي (06807) بأنه "علم 
حلقة الوصل" بين نظريات العلوم السلوكية والمعرفية من جهة وبين التطبيق التعليمي من جهة أخرى. وجهة 
النظر حول العلاقة بين النظرية وجال تكنولوجيا النظم التعليمية» ينطلق من حقيقة هي أنه من المناسب 
اختيار مبادئ وأساليب من التوجهات النظرية العديدة بشكل يشابه تماما الطريقة التي نختار بها أطباق دولية 
من مائدة تحفل بأصناف الأطعمة» حيث نختار الأطباق التي نفضلها حتى تنتهي بوجبة لا تمشل جنسية معينة 
تمثيلا شاملاء كما تنتهي بتكنولوجيا تصميم ليست مبنية على أساس نظري واحد. 

إن الاستراتيجية الأساس لتوفير هذا الربط بين النظرية والتطبييق» كان محاولة جمع مفاهيم 
واستراتيجيات تقترحها النظريات» وجعل تلك المفاهيم والاستراتيجيات متاحة للممارس في المجال. 


*عمت هذه الورقة جزئيا من قبل أي تي أند تي (4.7 47) من خلال منحة إلى مركز مصادر التميز في التعليم» جامعة إنديانا. 
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وتستخلص المفاهيم والاستراتيجيات من إطارها النظري وتوضع ضمن إطار عمل الممارس» ثم تجمع بناء 
على علاقتها بمهمة تصميم تعليمية معينة (مثال: وضع المفاهيم والاستراتيجيات في صيغة معينة لنلموذج 
النظم العامة). وأخيرا تجمع هذه المفاهيم والاستراتيجيات بناء على علاقتها بهدف تعلم أو فئة تعلم أو هدف 
أداء. 

الأسلوب الانتقائي إذا هو بوضوح الأسلوب المفضل في مجال تكنولوجيا النظم التعليمية. فالممارسون- 
كما يجادل البعض- بحاجة إلى أفضل إرشاد مكن لتوجيه جهودهم في عمليتي التصميم والتطوير» وينبغي 
أن يحصلوا على هذا الإرشاد من أكبر عدد بممكن من الأبحاث والنظريات حول التعلم والإدراك الإنساني 
(1978 ,نهآ نع هشنصب1). ويبدو من غير المعقول الافتراض أن كل فرد يمكنه المحافظة على وعي مستمر بكل 
الأبحاث (التجريبية والنظرية) ذات العلاقة» ويدمجها للوصول إلى مضامينها التطبيقية. لبذاء فإن استخلاص 
الأساليب من النظريات يعد آلية عملية لتوفير الإرشاد الذي يطلبه الممارسون. وبينما يمكن أن يهتم الفرد 
بمزج أساليب من نظريات مختلفة» يشير المؤيدون لبذه الاستراتيجية إلى حقيقة أن الأساليب التعليمية المشتقة 
من نظرية تعلم معينة» غالبا ما تكون مشابهة جدا للأساليب المشتقة من نظرية تعلم أخرى حتى عندما 
تختلف الشروحات النظرية لهذه الأساليب (1987 ,طاساعهاه1 :1978 ,عذوعا يت ومنصعاظ :1988 رتعصده8). ويبدو 
أن الأساليب التي تؤدي إلى التعليم منفصلة عن إطارها النظري. 

في الوقت الحاضر يشتق مجال تكنولوجيا النظم التعليمية مبادئ التصميم والتطوير من دراسات تجريبية 
أجريت وفق تقاليد متنوعة من النماذج والمجالات العلمية مثل : نظرية التعلم السلوكية والسبرناطيقية 
عمه:020): ونظرية معالجة المعلومات ونظرية الإدراك» وتصميم وإنتاج الوسائل»؛ وتعليم الكبارء 
ونظرية النظم وغيرها. وكلما حصلنا على أدوات أكثر للعمل بوساطتهاء بيدأ المزج المناسب للنظريات 
والتطبيق بالظهور. من الأمثلة الخارقة في هذا السياق» نظرية الانتباه والتعليم البادف والثقة والرضى (8805) 
لكيلر (1987 ,0661185 التي تنهل من نظريات مبنية على اعتقاد بالإرادة الحرة» وكذلك نظريات سلوكية مبئية 
على الاعتقاد بمذهب الجبرية. وعلى أية حال حتى الأساليب الأكثر انسجاما مشل نظرية التوسع لرايجيلويث 
(1983 ,هأه51 عت طاداءونء2) تعكس هذه الانتقائية» ذلك أنه في الوقت الذي تعتمد فيه هذه الأساليب على 
نظريات تشترك بافتراضيات معرفية» إلا أنها تستعير أيضا مفاهيم من عدد كبير من البدائل» وأحيانا من 
أسس نظرية مختلفة جدا. 

وحتى وقت قريبء اتجه مجال تكنولوجيا النظم التعليمية في بحثه عن نظرية تعلم إلى الاعتماد بشكل 
كبير على مجال نظرية التعلم السلوكية. إن التركيز المكشف مجال تكنولوجيا النظم التعليمية على مخرجات 
التعلم السلوكية وعلى تصميم بيئات تعلم تتصف بأعلى قدر من الفاعلية والكفاءة: يمثل دليلا لا جدال فيه 
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على هذا التأثير. ولكن حالما تقدمت نظرية الإدراك إلى مقدمة صفوف نظريات التعلم؛ فإن السؤال المخكرر 
يدور حول ما إذا (أو كيف) يمكن لمصممي النظم التعليمية أن يضيفوا على ما تزخر به ذخيرتهم من مفاهيم 
واستراتيجيات» من خلال دمج الأفكار الرئيسة لنظرية الإدراك الحالية في التطبيق المهني :1988 ,ءهده8ة) 
(1981 ,لامآ ز1983 بلعلظ 6ت عدهة0 :1987 ,ءمعنظ8 به هاوء81. إن وجهات النظر التي عيرنا عنها حتى كتابة 
هذه السطور بمنصوص هذا السؤال؛ تقترح أن النظريات والأبحاث حول معالجة المعلومات الإدراكية- وهي 
الجزء الأكثر شعبية حاليا في علم نفس الإدراك- التي ليست جزءا من نماذج التصميم التعليمي حالياء يمكن 
تضمينها في النظم الموجودة لتحسين فاعليتها. ولبذاء فإن مصممي التعليم متحمسين لتعلم أساليب تحليل 
البروتوكول وتمثيل المعرفة لفحص الأدبيات الخاصة بتحليل المشكلات من قبل الخبير والمبتدئ» وتحليل 
العمليات الادراكية العليا وعمليات التخيل؛ الخ عندما يعالجون المشكلات التعليمية صْمن سياق نموذج 
التصميم التعليمي التقليدي. 

في هذا الفصل» نتحدى المفهوم القائل بأن الطبيعة الانتقائية لمجال تكنولوجيا النظم التعليمية هو نقطة 
قوة بالضرورة. وسنشرح وجهة نظرنا هذه من خلال الإشارة إلى مضامين صيغ عديدة من علم الادراك لمجال 
تكنولوجيا النظم التعليمية» ولكننا نؤكد أن وجهة نظرنا تنطبق على نظريات متنوعة نعتقد أنها تفيد في 
توجيه عمليتي التصميم والتطوير التعليمي. 

باختصارء فإن استخلاص المفاهيم والاستراتيجيات من أساسها النظري الذي أنتجها يجردها من 
معناها. فالمفاهيم النظرية تظهر في سياق افتراضات معرفية معينة تستند إليها النظرية ذات العلاقة. إن استخدام 
مفهوم ما مثل مفهوم 'معرفة النتائج' بعيدا عن الافتراض القائل بأن التعلم هو تقوية الروابط بين المثير 
والاستجابة يجرد المفهوم من أساسه الجوهري. لذلك» نقترح ما يأتي: 

أيتبغي أن يقوم التصميم والتطوير التعليمي على أساس نظرية تعلم و(أو) إدراك معينة؛ فالتصميم الفمّال 

ممكن فقط إذا كان المصمم يتمتع يالوعي الخاص بالأساس النظري الذي تقوم عليه عملية التصميم". 

بعبارة أخرى » ينبثق التصميم الفعّال من التطبيق المقصود لنظرية تعلم معينة. وبينما لدينا أفضليات 
معينة بالتأكيد لنظريات بعينهاء وهو ما يعارض توجهات آخرين» إلا أننا في هذا الفصل؛ نشجع فكرة أن 
المصممين بحاجة إلى الوعي باعتقاداتهم الشخصية حول طبيعة التعلم» وأن يختاروا مفاهيم واستراتيجيات 
من تلك النظريات التي تتفق واعتقاداتهم. 

نبدا يتقديم الخصائص الرئيسة لنظرية معالجة المعلومات ووجهة نظر البنيويين ضمن علم نفس 
الإدراك؛ ثم نحدد الاختلافات بين مضامين هذه المناقشة بالنسبة للاتجاهات المستقبلية للمجال. عموماء 
خلاصتنا هي أن طرقنا التعليمية وطرقنا للتحليل تعكس نظرية تعلم وبالدرجة الأولى تعكس نظرية معرفة. 
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وببساطة لا يمكن فصل النظرية عن التطبيق. إن نظرية المعرفة تعطي معنى عالميا لبذه الطرق كما تعطي 
تفصيلات خاصة بالمضامين ذاتها: 
« عالمياء النظرية تعكس الإدراك والمعرفة» ذلك أن أية نظرية يجب بالضرورة أن تتضمن منظورا حول 
ما نقصده بالمعرفة. وكما سنرى» ينطوي تبني وجهة نظر معرفية معينة على مضامين بعيدة المدى. 
ولذاء نعتقد أن من الضروري على المصممين أن يكونوا على وعي بنظرية المعرفة التي يتضمنها 
تعليمهم ؛ كما نعتقد أنه لا يمكن تصور خلط نظريات المعرفة في برنامج تعليمي. 
« في المضامين التفصيلية يعدّ تحقيق أسلوب أو مفهوم ما بالنسبة لتطبيقه انعكاسا للتفسير النظري لذلك 
الأسلوب أو المنهوم» فالإطار النظري الذي استخلص منه ذلك الأسلوب أو المفهوم يعد جوهريا 
بالنسبة لتوجيه المصمم في عملية اتخاذ القرار. 


العلوم المعرفية 
توجد طرق عديدة لدراسة الإدراك. سوف نقصر مناقشتنا على طريقتين عامتين هما: الطريقة 
التقليدية (التي غالبا ما يشار إليها بطريقة معالجة الرموز أو وجهة نظر معالجة المعلومات) والطريقة البنيوية 
(التجريبية أو الرمزية). 


علم الإدراك التقليدي 

يعرف هاورد جاردتر (1987 ,:»صفتة© 4ته:110) علم الإدراك بأنه "جهد معاصر يعتمد على التجريب 
للإجابة عن أسئلة معرفية صامدة منذ أمد طويل؛ خصوصا الأسئلة التي تدور حول طبيعة المعرفة ومكوناتها 
وتطورها وتوظيفها". ويحدد جاردنر خمسة ملامح لعلم الإدراك عموماء ثلاثة منها ذات علاقة بأهداف هذا 
الفصل. 

- أولاء أن علم الإدراك هو بوضوح علم متعدد الجذور النظرية» ينهل بصفة خاصة من مجالات علم 
النفس واللغويات»: وعلم الإنسان والفلسفة» وعلم الأعصاب والذكاء الإصطناعي. 

- ثانياء إن القضية المحورية في علم الإدراك هي التمثيل الإدراكي بالنسبة لصيغته وبنيته وتضمينه في 
مستويات عدة (عصبية ولغوية واجتماعية... إلخ). 

- ثالثاء الاعتقاد بأن الحاسوب الإلكتروني سوف يحتل موقعا مركزيا في تقديم حلول لمشكلات علم 
الإدراك؛ سواء في إجراء الأبحاث لتقصي تمثيلات إدراكية متنوعة وعملية لعملية التفكير ذاتها. 
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ويينما يعد علم الإدراك بالتأكيد مجالا متعدد الجذور النظرية» يجب أن يكون واضحا أنه كما وصفناه 
أعلاه يحظي بإجماع كلي بالنسبة للاتفاق على افتراضات أساسية يعتمد عليها. ونجادل بأنه على الرغم من 
الاختلافات العديدة بين علم الإدراك والمدرسة السلوكية» إلا أن هذه الصيغة من علم الإدراك تشترك في 
كثير من هذه الافتراضات مع المدرسة السلوكية وتجعل من دوره كعلم حلقة الوصل بين النظرية والتطبيق 
نجال تكنولوجيا النظم التعليمية أمرا مكنا برغم صعوبته. أكثر هذه الافتراضات الجوهرية أهمية ما أسماه 
جورج لاكوف (1987 ,8هلم1 8#:ه06) بالموضوعانية *. 
الموضوعانية هي وجهة نظر حول طبيعة المعرفة وما يعنيه معرفة شيء ما. إن الغقل من وجهة النظر 
هذه العقل عبارة عن حاسوب يعالج بشكل فوري الرموز بالطريقة نفسها (أو بطريقة مشابهة على الأقل) 
التي يعالج بها الحاسوب الرموز. وتكتسب هذه الرموز معناها عن طريق ربطنا لبا بحقيقة خارجية مستقلة 
خلال تفاعلنا مع العالم. المعرفة إذاء عبارة عن صيرورة توجد مستقلة عن عقل الفرد ويتم نقلها إلى "داخل 
العقل"» أما الإدراك فهو معالجة هذه الرموز بناء على قواعد ومن خلال عمليات يمكن في النهاية وصفها 
بلغة الرياضيات و(أو) المنطق. لهذاء تعتقد هذه المدرسة الفكرية بأن العالم الخارجي يوجد مستقلا عن العقل 
(العالم يبدو واحدا لكل شخص)» ونستطيع أن نقول أشياء صحيحة أو خاطئة عن هذا العالم بشكل 
موضوعي وحتمي وغير مشروط. وبالطبع » نحن معرضون للخطأ لأننا بشر (التوهم؛ أخطاء الإدراك» 
وأخطاء إصدار الأحكام » والعواطف,» والتحيز الشخصي والثقافي). هذه الأحكام المنحيزة يمكن تجنبهاء 
على أية حال» عندما نعتمد على المنهجيات العلمية والتعليل المنطقي. إن استخدام هذه المنهجيات العلمية 
والتعليل المنطقي سيمكننا من تجاوز جوانب القصور في أحكامناء ولذاء سوف نكون قادرين في النهاية على 
تحقيق الفهم اعتمادا على وجهات نظر عالمية الصبغة وصادقة وغير متحيزة. ويمكن للعلم أن يعطينا في النهاية 
حسابا صحيحا ونهائيا وعاما عن الحقيقة؛: ومن خلال منهجيتة؛ يتقدم العلم نحو تحقيق هذا البدف. إن 
الموضوعية هي هدف يجب أن نناضل بثيات واستمرار للوصول إليه. 
إنسجاما مع وجهة النظر الموضوعانية هذه عن المعرفة» فإن هدف التعليم من وجهة النظر السلوكية 
ومعالجة المعلومات الإدراكية» هو نقل المعرفة إلى المتعلمين بوساطة أكثر الأساليب فاعلية وكفاءة. واستمرارا 
مع وجهة النظر هذه يمكن تحديد خصائص المعرفة كلياً باستخدام أساليب تحليل دلالات الألفاظ (أو 
القريب منها تحليل المهمة). أما الفاعلية والكفاءة فيمكن تحقيقها من خلال التبسيط والتنظيم: فالتفكير هو 
عملية آلية بحيث يمكن تجزئته كليا على هيئة أقسام محددة تشكل أساس التعليم؛ ولبذاء تكون عملية نقل 
* الموضوعانية (00(080:5): “إحدى نظريات مختلفة تؤكد على الحقيقة الموضوعية؛ ويخاصة بوصفها متميزة عن الخبرة الذاتية” 
(الموردء 1941امء ص 11) (المترجم). 
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المعرفة بهذه الطريقة أكثر كفاءة إذا أمكن حذف الأجزاء الزائدة من المحتوى التي لا ترتبط بموضوع التعليم 
والسياق الذي يحدث فيه التعليم. 

ولأن النظرية السلوكية ونظرية معالجة المعلومات كلاهما يشتركان في النظرية الموضوعانية للمعرفة» 
فيمكنهما ويب أن يكونا مصدرا المتبصر لأولئك المهنيين في مجال تكنولوجيا النظم التعليمية الذين يشتركون 
بهذه الافتراضات. وبناء على ذلك » ستركز التطبيقات السلوكية على تصميم بيئات تعلم لنقل المعرفة بأقصى 
قدر ممكنء بينما ستشدد نظرية معالجة المعلومات الإدراكية على الاستراتيجيات الأكثر كفاءة في معالجة 
المعلومات. 

وبعملية مشابهة على نحو ما للتحول المذهبي» نشكك هنا بالنظرية الموضوعانية للمعرفة ونتبنى ما 
نسميه بوجهة النظر البنيوية» التي بدأنا استكشاف مضامينها مجال تكنولوجيا النظم التعليمية. ويينما لا نزال 
في مراحل مبكرة من هذه العملية» إلا أن شيئا واحدا على درجة كبيرة جدا من الوضوح هو: أن البنيوية غير 
متوافقة على الإطلاق مع الموضوعانية» فنحن لا نستطيع ببساطة أن نضيف النظرية البنيوية إلى مخزون 
النظرية السلوكية ونظرية معالجة المعلومات. 


علم الإدراك البنيوي 

إن وجهة النظر البنيوية حول الإدراك ليست جديدة» ولكنها تستقطب انتباها متزايدا يسبب التقارب 
والالتقاء المدهش للمجالات العلمية التي بدأت تعترف بهاء ومن بين هذه المجالات أساليب المدرسة 
الإرتباطية لعلم اللإدراك (1986 بفمقلاءا0ء81 ع لمدطاعس) » وعلم دلالات الألفاظ (1986 يسمطعمنمسست) 
والمدرسة التجريبية (1987 20105])» والنصية التكاملية (1985 ,قدع:ه81) : والنسبية (1970 ,0ا86) وغيرها. 

من وجهة النظر هذه» فالتعلم هو عملية بنائية يقوم المتعلم خلالها ببناء تمثيل داخلي للمعرفة وتفسير 
شخصي للخبرة. وهذا التمثيل مفتوح باستمرار للتغيير» حيث تشكل بنيته وارتياطه الأساس الذي تضاف 
إليه البنى المعرفية الأخرى. والتعلم هو عملية نشطة يتم خلالها تكوين المعنى بناء على الخبرة. إن وجهة النظر 


المفاهيم التي يمكن معرفتهاء ولكنها تجادل بأن كل ما نعرفه عن العالم هو تفسيرات بشرية خبراتنا عن 
العالم. إن النمو المفاهيمي يأتي من المشاركة في تعدد وجهات النظر والتغبير المتزامن لتمثيلاتنا الداخلية في 
استجابة لوجهات النظر هذهء وكذلك من خلال الخبرة المتراكمة. 

وانسجاما مع وجهة النظر هذه ينبغي أن يحدث التعلم في سياقات غنية تعكس سياقات العالم 
الواقعية » لكي تحدث هذه العملية البنائية وتنتقل إلى ما وراء البيئة المدرسية أو قاعات التدريب. إن التعلم من 
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خلال التمهين الإدراكي الذي يعكس التعاون في حل مشكلات العالم الواقعية» ويستخدم الأدوات المتوافرة 
في مواقف حل المشكلات يمثل الركن الأساس (19896 ,19893 ,4شنولاط يل كمنلامن ,مه8). إن مقياس التعلم 
هو مدى فاعلية البنية المعرفية للمتعلم وأثرها في تيسير عملية التفكير. 


مضامين لعملية التصميم التعليمي 
تتعارض النظرية السلوكية ونظرية علم الإدراك التقليديتان تعارضا بالغا مع النظريات البنيوية 
بمنصوص الافتراضات المعرفية التي تقوم عليها. ويجب أن يكون واضحا من المناقشة التي عرضناها حتى هذه 
اللحظة» إن لبذه الاختلافات المعرفية نتائج مهمة تترتب على الأهداف والاستراتيجيات في عملية التصميم 
التعليمي. إن أسلوب الموضوعانية لتصميم التعليم موثق توثيقا جيدا ولذاء لن نركز عليه هنا. ويمكن أن 
يرجع القارئ المهتم بهذا الأسلو. ب إلى دك وكاري (1985 ,نمه0 عه 0106) وجانييه وبرجز ,قهعء8 بد فمعد0) 
(1979 وروميوفسكي (1981 ,كا2058كندهه2) للتعرف على جوائب التصميم التعليمي التي انبثقت من التقليد 
السلوكي. 
سنركز هنا على مضامين التصميم المشتقة من منظور المدرسة البنيوية. إن النظر إلى التعلم كعملية بنائية 
له مضامين واسعة المدى على كل أبعاد عملية التصميم تقريبا: مفهوم هدف التعلم» وتحديد الأهداف 
والمخرجاتء والمنهجيات المستخدمة في عمليات التحليل والتركيب والتقويم. كما تضع البنيوية علامات 
استفهام حول الفصل التقليدي بين طريقة التدريس والمحتوى الدراسي. 


التحليل وزو ولههم 

في الأسلوب التقليدي للتصميم التعليمي» يحلل المصمم الشروط التي يتطلبها النظام التعليمي مثل 
امحتوى والمتعلم من أجل التحضير لتحديد مخرجات التعلم المقصودة. 

تحليل المضمون 

الأسلوب التقليدي لتحليل الحتوى له هدفان هما: 

- أولا: محاولة تبسيط المكونات المطلوب تعلمهاء ثم تنظيمها أو ترتيبها على هيئة خطوات 
متسلسلة» ثم تحويل هذه المكونات إلى عملية أو طريقة. ويتم ذلك من خلال تحديد مكونات المحتوى وتفتيت 
هذه المكونات بناء على طبيعة الحتوى وأهداف التعلم. فعلى سبيل المثال؛ ينظر حاليا إلى هذه المكونات على 
أنها حقائق ومبادئ ومفاهيم وإجراءات» بينما البدف هو تذكرها واستخدامها أو اكتشافها. 
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- ثانيا: يحدد التحليل أيضا المتطلبات السابقة للتعلم. وفي الحقيقة» يحدد التحليل مسبقا كل أجزاء 
المحتوى ذات العلاقة» وكذلك الارتباطات المنطقية بين مكونات المحتوى. 

وجهة النظر البنيوية مختلفة جدا. فحيث أن المتعلم يجب أن يكون فهما أو وجهة نظرء لذا لا يمكن 
تحديد امحتوى مسبقا. وبينما يمكن في الواقع تحديد المعرفة ال حورية لجال معين» إلا أن المتعلم يشجّع على 
البحث عن مجالات معرفية أخرى يمكن أن يكون لبا علاقة بموضوع الدرس. ومن الواضح أن مجالات المعرفة 
لا يمكن فصلها بسهولة عن العالم الواقعي» لأن مصادر عديدة من المعلومات يمكن أن تفيد في تحليل أي 
قضية معينة. إضافة إلى ذلك دائما ما نرى أن الفرد الأكثر نجاحا في المواقف غير المدرسية» هو الذي يمكن 
أن يأني بوجهة نظر جديدة وبيانات جديدة لمعالجة قضية معينة. كما ينبغي أن نشجع الطلاب أيضا على 
البحث عن وجهات نظر جديدة» ووضع مصادر بديلة للمعلومات في الاعتبار. لاحظ فضلا أننا لا نجادل يأنه 
لا يمكن تحديد المعلومات ذات العلاقة بمجال معين» بل نستطيع وينبغي أن نعرّف المعلومات امحورية في مجال 
معين ؛ ولكننا ببساطة لا يمكن أن نعرّف حدود المعلومات ذات العلاقة (1953 ,مناممعع78/16 :1987 08ما). في 
الواقع» يمكن أن نجادل بقوة بأن الفصل التقليدي للمجالات المعرفية يساهم في ترسيخ قدر كبير ثما يعرف 
بالمعرفة الخاملة. فالطلاب ببساطة لا يعرفون استخدام المعلومات خارج الحدود التقليدية للمجال الدراسي أو 
الموضوع الذي تعلموها فيه (المدرسة مثلا). 

كذلك لا تقبل وجهة النظر البنيوية الافتراض القائل بأن أنواع التعلم يمكن تحديدها بشكل مستقل عن 
الحتوى وسياق التعلم. ومن وجهة نظر بنيوية» لا يمكن في الواقع عزل وحدات المعلومات أو عمل 
اقتراضات مسبقة حول الكيفية التي ستستخدم بها المعلومات. فالحقائق ببساطة ليست حقائق ينبغي تذكرها 
بانعزالية. وبالتأكيد؛ لا يوجد سبب لتعلم حقيقة معينة لذاتها. ويدلا من تقسيم مجال المعرفة بناء على تحليل 
منطقي للارتباطات» تركز وجهة النظر البنيوية على معرفة ما يقوم به الناس عادة في مجال معرفة معين 
وسياق الحياة ا حقيقي (19892 ,نون عل ,قصنلاه0 ,م8 :1987 ,كاءزوه8). إن البدف النهائي لهذا الأسلوب 
هو دفع المتعلم للتفكير في مجالات المعرفة كما يفكر المستخدم الخبير في ذلك المجال. ولبذاء يجب على 
المصممين الذين يعملون في إطار هذه الافتراضات أن يحددوا المستخدمين الخبراء والمهام التي يؤدونها. فعلى 
سييل المثال» لا ينبغي أن يكون هدفنا تدريس الطلاب مبادئ الجغرافيا أو حقائق جغرافية؛ وإنما تدريسهم 
استخدام معلومات في مجال الجغرافيا كما يفعل الخبير الجغرافي والملاح ورسام الخرائط. 

بالطبع» قد لا نستطيع أن نبدأ تدريس الطلاب من مهمة تعلم حقيقية؛ ولكن بطريقة ما يجب أن 
تبسط المهمة مع الاحتفاظ في الوقت نفسه يجوهرها. إن فكرة راجيلويث وستين (1983 ,ضاءعخ5غ طساعواء8) 
عن الصورة المصغرة تبدو ملائمة بشكل جيد هنا كوسيلة لتعريف المهمة. الأكثر أهمية» على أية حال؛ هو 
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وصف المهام؛ وليس تعريف بنية التعلم المطلوب لتحقيق المهمة. وكما ينبغي على رسام الخرائط أو الجغرافي 
أن يأتيا بوجهات نظر جديدة» وبناء فهم خاص أو تفسير موقف معين» كذلك ينبغي أن يفعله الطالب. وكما 
هو الحال عندما يحدد الخبراء الجغرافيون معلومات مختلفة ذات علاقة بقضية معينة ثم يصلون إلى استنتاجات 
مختلفةء كذلك ينبغي علينا أن نترك تحديد المعلومات ذات العلاقة والحلول "الصحيحة" مفتوحة في الموقف 
التعليمي. أنها عملية بناء وجهة النظر أو الفهم هو ما يمثل الجوهر بالنسبة للتعلم» وأن بناء تعلم ذي معنى 
(ونشاط حقيقي) غير مكن إذا كانت كل المعلومات ذات العلاقة قد حددت مسبقا. 

تحليل المتعلم 

عند تصميم النظم التعليمية من وجهة نظر التصميم التعليمي التقليدي» يكون المتعلم غالبا هو 
مجموعة المتعلمين والشروط المتوسطة والمدى الذي يعمل ضمنه النظام. بالتأكيد بعض نماذج التصميم 
التعليمي المعدلة تقيس تقدم الطالب كفرد مستقل نحو أهداف التعلم كجزء من النظام؛ ولكن هذه النماذج 
لا تمثل السواد الأعظم من نماذج التصميم التعليمي. إضافة إلى ذلك؛ حتى في النماذج المعدلة» يشيع مفهوم 
المتعلم العام الذي يوجّه التصميم الأصلي للمواد التعليمية» ثم يحدد موقع الطالب في هذه المواد من خلال 
الاختبار القبلي. 

كذلك يحدد الأسلوب البنيوي مهارات المتعلم » ولكن كما هو الحال عندما لم نحدد وحدات الحتوى في 
امجال الدراسي؛ نحن أيضا لا نبحث عن سجل تفصيلي بنقاط ضعف امتعلم» فالتركيز على المهارات الانعكاسية 
(5اافا5 بنة:ف»هاء) وليس التذكر. إن الأساليب التقليدية لتعلم المهارات تركز على معالجة المعلومات بكفاءة ؛ 
وبعبارة أخرى؛ التخزين والاستعادة الدقيقتين لمعلومات معرفة خارجيا. البنيويون يركزون على عملية بناء 
المعرفة وتنمية الوعي الانعكاسي بتلك العملية مثل الوعي بإمكانية وجود نظم رمزية بديلة وأوجه التخيل 
للقدر الأكبرمن معرقتنا وتنمية الوعي الذاتي بالعملية البنائية ذاتهاء الخ. وحيث أن كل متعلم يتميز 
بخصائص فردية مميزة عند بداية دخوله الخبرة التعليمية وعندما يتركهاء فإن مفهوم المتعلم العالمي ليس جزءا 
من وجهة النظر البنيوية. 

تحديد الأهداف 

إن تحديد مخرجات التعلم المقصودة هو نتاج مرحلة التحليل في أسلوب التصميم التعليمي التقليدي. 
وخلال مرحلة التحليل ذاتها» يصنف المطور التعليمي خصائص المحنوى وخصائص المتعلم بغرض تيسير 
ترجمتها في مرحلة التركيب إلى طريقة تدريس. وتستخدم فئات الخصائص التي صنفت في أنواع عديدة من 
انحتوى بغض النظر عن طبيعة المجال الدراسي. وبالمثل» تعد طرق التدريس التي تنبشق من مرحلة التركيب 
قابلة للتطبيق في مجالات دراسية مختلفة. 
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من وجهة النظر البنيوية» لكل مجال دراسي طرقه الفريدة للمعرفة: ووظيفة التحليل هو محاولة تأكيد 
هذه الخاصية. ففي مجال التاريخ مثلا» نمحاول اكتشاف الطرق التي يستخدمها المؤرخون في التفكير حول 
عالمهم وتوفير وسائل لتشجيع مثل هذا التفكير لدى المتعلمين. 

هدفنا هو تدريس الطلاب أن يفكروا كما يفكر المؤرخ وليس تدريس أي جزء من التاريخ. ولبذاء لا 
يوجد لدى البنيويين أهداف تعلم أو أهداف أداء ترتبط ارتباطا ذاتيا بمحتوى دراسي معين (مثال: يطبق مبدأ 
كذا أو كذا). وعلى العكس من ذلك» نبحث عن مهام تعلم حقيقية ونترك الفرصة للأهداف الأكثر تحديدا 
أن تنبئق من هذه المهام , وان تتحقق عندما تكون مناسبة للمتعلم الفرد في حل مهام العالم الواقعية. 
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تقليديا تطبق مرحلة التصميم (أو التركيب) مبادئ مشتقة من علم النفس وأبحاث الوسائل لتصميم 
سلسلة تعليمية (المستوى الشامل) وتصميم امحتوى التعليمي (المستوى امحدود) بحيث تكون عملية التصميم 
هذه أفضل معالجة لتحقيق أهداف أدائية مسبقة التحديد. من منظور التصميم التعليمي التقليدي» تعتبر 
مبادئ التصميم قابلة للتطبيق لكل محتوى وكل سياق على وجه العموم. سلسلة التعليم إذاء تحدد بناء على 
الارتباطات المنطقية في مجال المعرفة وعلى هرمية أهداف التعلم. 

عندما نفحص مبادئ التصميم هذه من منظور أن المعرفة عملية بنائية» فإن تلك المبادئ ستكون محل 
تساؤل» فذلك الأسلوب في الواقع ببساطة مناقض لوجهة النظر البنيوية. إن القضية امحورية في نظرنا هي 
تطوير بيئات تعلم تشجع بناء الفهم من وجهات نظر متعددة.أما السلسلة"الفعالة" للمعلومات أو التحكم 
المخارجي الصارم للنشاطات التعليمية» فإنه ببساطة يحجب ذلك النشاط البنيوي. كما يحجب أيضا إمكانية 
تطوير المتعلم لوجهات نظر بديلة» لأن المعلومات ذات العلاقة با نحتوى والاستنتاج المناسب محددة تحديدا 
مسبقا في التعليم التقليدي. كذلك لن تكون استراتيجات التصميم الشاملة مناسبة» كما هو حال استراتيجيات 
التصميم على المستوى النمحدود. وعلى سبيل المشال» من غير المناسب أن نتحكم بالمتعلم أو أن نركز انتباهه 
باسلوب متميز عن سياق العالم الواقعي. وعلى العكس من ذلك حين يبني التعلم على أساس أساليب 
الافتراضات المعرفية للبنيوية؛: أي الأساليب المتسقة مع نظرية التعلم تلك مشل حدوث الإدراك في سياقات 
العالم الواقعي والتدريس بأسلوب التمهين الإدراكي وبناء وجهات نظر متعددة. 

الإدراك في سياقات واقعية 

ينبغي تقديم خبرات التعلم من خلال سياقات العالم الوا اقعي 5080 :و1989 ,لأنهنا2 ,مومم8 ,كستلامح) 
(1987 ,اءندوه :1984 ,76ه1 يق. ولا نقصد بذلك أن نسأل الطلاب يبساطة أن يحلوا المشكلات المكتوبة في 
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الكتاب المدرسي؛ ولكن ينبغي تصميم مشاريع أو بيئات تحتوي سياقا أكبر من العالم الواقعي التي تعد تلك 
المشكلة جزء منهء ما نقصده بسياقات عالم واقعية هو: 

» أن مهمة التعلم ليست مفصولة عن العالم الواقعي ولكنها جزء من السياق الأكبر ,054 كهة8). 
(1990 ,كسعتللة/71! ع ععمسن1 عمط اعممة1] بلموبتصعطة. 

« أن العالم الواقعي" للسياق يعبر عن مهمة التعلم بقدر ما يعبر عن البيئة الحيطة أو قاعدة المعلومات 
(1987 ,ندع :1989 ,لننهنا2 نت ,كمنلاع0 ,8:0«0). نحن لا نتحدث ببساطة عن الخصائص الحاسمة والعرضية 
للبيئة» بل إننا مجادل أيضا أن سبب حل المشكلة ينبغي أن يكون واقعية السياق الذي سيطبق فيه الطالب ما 
تعلمه. لبذاء لا يكون لدينا أهداف تعلم وأهداف أدائية ترتيط ذاتيا بالمجال الدراسي (مثل: طبق المبدأ): 
ولكن بدلا من ذلك؛ نبحث عن مهام حقيقية أصيلة وندع الأهداف الأكثر تحديدا تتحقق عندما تكون 
ملائمة لتلك المهمة. 

إن السياق البيئي على قدر عظيم من الأهمية. فمن بين المفاهيم الجوهرية في وجهة النظر البنيوية» 
أن المعلومات لا يمكن تذكرها على هيئة كينونات مستقلة ومجردة عن الواقع ؛ فالتعلم دائما يحدث في سياق» 
وهذا السياق يشكل رابطا صلبا لا يمكن فصله عن المعرفة المتضمنة فيه. ويعبارة أخرى بسيطة» نعتقد أن 
السبب في أن كثيرا ما يتعلمه الطلاب في المدرسة يفشلون في نقله إلى بيئات غير مدرسية أو حتى من موضوع 
دراسي إلى آخر» يعزى جزئيا إلى حقيقة أن السياق المدرسي مختلف جدا عن السياق غير المدرسي. لبذا 
يجادل سبيرو (1988 ,نام5) بأننا يجب أن لا نبسط البيئات كما نفعل في المواقف المدرسية» وإما ينبغي أن 
نحافظ على تعقيدات البيئة» ونساعد الطلاب على استيعاب المفاهيم المتضمنة في البيئات متعددة التعقيد. 
كذلك قدم سولومون وبيركز (1989 ,كهفاتء2 نت تنهددهاه5) وجهة نظر مشابهة عندما ناقشا نقل مهارات التعلم 
العليا. إن درجة التعقيد في بيئات التعلم الحقيقية يمكن أن تتفاوت بحسب خبرة المتعلم » فالطفل لن يواجه 
يتعقيدات عالم الكبار» وفي الواقع أن عالم الطفل ليس معقدا. ومثل ذلك» يبدو عالم الاقتصاد بالنسبة 
للمواطن العادي أقل تعقيدا بكثير تما يبدو للخبير الاقتصادي. لبذاء عندما نقترح بيئة حقيقية أصيلة وبيئة 
معقدة» فإننا نقصد الواقعية والتعقيد ضمن مدى تقريبي لمعرفة المتعلم وخبرته السابقة. 

ومن القضايا الأخرى ذات العلاقة» فصل امحتوى عن استخدام ذلك المحتوى في التصميم التعليمي 
التقليدي؛ بينما نحن نتعلم شيئا ما لكي نستطيع استخدام تلك المعرفة فيما بعد. نحن نعتقدء على أية حال» 
أن تعلم الحتوى يجب أن يكون متضمنا في استخدام ذلك المحتوى.لقد وضح ستكث وهيكي ,مدنا به :ه880) 
(1988 بشكل جيد هذا الأسلوب في تصميمها لمقرر التدريب في الكهرياء الأساسية. فالأسلوب التقليدي لبذا 
المقرر كان إعداد منهج الكهرباء بناء على تحليل الحقائق والإجراءات والمفاهيم في المجال المعرفي للكهرباء , 
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وتدريسها في كتاب دراسي تقليدي. وحالما ينتهي تعلم المقرر ويتبخر التفكيرء يذهب الطلاب بعد ذلك إلى 
تخصصاتهم ويطبقون ما تعلموه. لقد استخدم هذا الأسلوب العديد من خبراء التصميم التعليمي الذين 
تعاقبوا على تنقيح هذا المقرر بوجه خاص. 

على العكس من ذلك» ركز ستكث وهيكي على السياق الوظيفي للمعرفة الكهربائية. فقد حددا 
المهام الحقيقية وقدما التعلم في سياق هذه المهام. فمثلاء طلبا من الطلاب أن يشخصوا أسباب عدم اشتغال 
الإضاءة الومضية (اطهنلطدمة): ثم ناقش الطلاب كيف أن التشخيصات العديدة يمكن تمثيلها في صورة 
شاملة (من خلال التحليل الوظيفي). ومن سياق إلى آخرء تقدم الطلاب إلى نظم كهربائية أكثر تعقيدا وأقل 
ألفة لهم » ولكن مع الحافظة دوما على السياق الوظيفي للمهمة. 

ويأسلوب مشابه» ينظر إلى تعليم القراءة للكبار على أنه مهارة يكتسبها المتعلم قبل استخدامها. لبذاء 
فإن منهج القراءة لوظيفة معينة يسبق التدريب الوظيفي» كما أن محتوى منهج القراءة ينظر إليه على أنه 
مستقل عن استخدام القراءة على رأس العمل. لقد جادل دفي (1990 :1985 ,لؤائنا0) وستكت (1975 بالهنا5) 
وميكلوسكي (1982 ,إماءهادطنة0 وغيرهم » في إطار وجهة النظر البنيوية؛ بأن تعليم القراءة وكذلك المعرفة 
الوظيفية يحب تدريسهما في سياق المهام التي تتطلبها الوظيفة. إن المهام وامحتوى يرتبطان ببعضهما البعض 
نوعيا لتقديم سياق حقيقي ينمي فيه المتعلم مهارات متكاملة. 

التمهين الإدراكي 

يجب أن ينمذج المعلم البنيوي العملية للطلاب ويدرب الطلاب للوصول إلى مستوى أداء الخبير. يقدم 
كولئز وبراون ونيومان (1988 ,صهدجه]3 يت ,8:08 ركم [01©) مناقشة ممتازة عن التمهين الإدراكي ويلخصون 
هذه الأساليب الموثقة جدا في الأدبيات. إن إحدى الخصائص الحاسمة لبذه الأساليب هو أن استجابات 
المتعلمين ليست محددة مسبقا. فالمعلمون لا يمكن أن يكونوا نماذج فعالة إذا كانوا قد أعدوا استجابات 
واستراتيجيات مقدما ثم يكشفون عنها لعرض الطريقة المثالية للحل الصحيح. وعلى العكس من ذلك» 
ينبغي أن يفهم الطلاب الطريقة الحقيقية التي يحاول المعلم (الخبير) من خلالها تمثيل قضية معينة. فمثلاء 
يدعو شونفلد (1985 ,814/مههط5) طلابه عند تدريسهم رياضيات على المستوى الجامعي إلى أن يجلبوا إليه 
مشكلات رياضية مكتوبة (مشكلات ذهنية)» ثم يقوم بحلها أمامهم من خلال التفكير بصوت مسموع. 
بالطبع يوجد العديد من الطرق البديلة والأخطاء في التفكير. ثم تركز مناقشات الفصل بعد ذلك على 
الاستراتيجيات التي استخدمت في حل المشكلة والطرق التي قدمت من خلالبا تلك المشكلة » وكيفية 
توظيف مصادر متنوعة من المعلومات؛ وكيف أن الأخطاء كانت نتائج طبيعية عند تجريب طرق 
واستراتيجيات بديلة. 
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تعدد وجهات النظر 

تشدد وجهة النظر البنيوية علئ أن الطلاب يجب أن يتعلموا بناء وجهات نظر متعددة حول قضية 
معينة. ويعبارة أخرى» يجب أن يحاولوا رؤية قضية معيئة من زوايا مختلفة. ومن الضروري أن يكوّن الطالب 
أفضل موقف ممكن لكل وجهة نظرء أي أن يحاول الطلاب بحق فهم وجهات النظر البديلة. فإذا ركزنا على 
بناء الفهم» وإذا وفرنا سياقات واقعية» فإنه يمكن حينئذ تطبيق وجهات النظر المتعددة لمجالات عديدة: بما 
فيها المجالات العلمية المبنية بناء محكما مثل الرياضيات ,عمنءطاهددداظ بلممسعطة ,لد عمم8 :1985 ,0اتمعمط8) 
(1990 ,كسعنالة/1 نك بعتطنك. بالطبع » ينبغي أن يقوم الطلاب وجهات النظر ويحددوا نواحي القصور ونواحي 
القوة» وأخيرا يتبنون وجهة النظر المادفة والأكثر فائدة أو ذات العلاقة بالتسبة لهم في السياق الخناص 

إن إحدى الاستراتيجيات النمحورية لتشجيع بناء وجهات النظر هذه هو خلق بيئة تعلم تعاونية. 
لاحظء أنه بينما يوجد تاريخ طويل للتعلم التعاوني» إلا أن التركيز في تلك الأدبيات كان على المبادئ 
السلوكية للتعلم التي يمكن تحقيقها في بيئة الجماعة. نحن نريد أن نشدد بدلا من ذلك» على استخدام التعلم 
التعاوني لتكوين وجهات نظر بديلة والمشاركة فيها. وحيث أن تحقيق وجهات نظر بديلة غالبا ما يتم من 
خلال وجهات نظر أعضاء الجماعةء لبذاء فإن المشاركة في عبء العمل أو الوصول إلى اتفاق بشأنه ليس 
هو هدف التعاونء وإنما البدف منه هو تكوين وجهات نظر متعددة حول قضية معينة ومقارنتها و فهمها. 
وبعبارة أخرى » لا يقصد بالتعاون هنا مجرد مشاركة بالخبرة» على الرغم من أن احترام وجهات نظر أخرى 
يعد مهماء ولكن البدف هو البحث عن تقديم الدليل الذي يدعم وجهة نظر معينة. إن أنواعا مختلفة من 
القرائن وحوارات مختلفة سوف يدعم وجهات النظر المختلفة. إن البدف هو العملية الدقيقة لتكوين وجهات 
النظر وتقويعها. إضافة إلى ذلك» فإن هذا العمل التعاوني ليس جهدا تنافسيا يتجادل فيه أعضاء الجماعة 
لتحديد من هو صاحب الإجابة الصحيحة؛ وإنما على العكس من ذلك: هو جهد تعاوني ينظر فيه إلى كل 
طالب على أنه في طريقه لفهم كل وجهة نظر ومساهما في تطويرها. 

الاستراتيجية الثانية المهمة لتشجيع بناء و ات نظر متعددة وفهم متعمق من قبل المتعلم» هي 
استراتيجية الأمثلة. في أساليب التعلم التقليدي تختار الأمثلة بعناية لتسلط الضوء على الخصائص الحاسمة 
للمفهوم؛ والمعالجة المنظمة للخصائص المعقدة التي لا ترتبط بالمفهوم. ومثل المشكلات المكتوبة في نهاية كل 
فصل في الكتاب المدرسي» لا يوجد سوى القليل من الواقعية في الأمثلة. ويعبارة أخرى: توجد إجابة واحدة 
صحيحة محددة وعلى الطالب أن يجد تلك الإجابة. بالطبع » هذه ليست طبيعة العالم الواقعي حيث لا يوجد 
في الحياة الحقيقية إلا القليل من الأمثلة الواضحة المحددة المعتمدة على حل واحد صحيح فقط. تقدم البنيوية 
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بديلا لبذا الأسلوبء هو استكشاف استخدام أجزاء من مواقف الحياة الواقعية. فمثلاء لدعم إعداد 
المعلمين» يمكننا تسجيل الخصص الدراسية في المدرسة لتوفير سياق غني يساعد المعلم المتدرب على تكوين 
وجهات النظر حول التدريس. أما الأسلوب التقليدي للتصميم التعليمي فإنه ربما يختار بدلا من ذلك» 
فقرات قصيرة تمثل أسئلة صحيحة أو غير صحيحة لمفهوم أو مبدأ معين. إننا نفضل عندما يتعرض الطلاب 
لوجهات نظر الخبراء والأقران أن نسمح لهم باختيار حالات خاصة» وتقديم وجهات نظرهم المفيدة بدلا 
من تعلمهم التصنيف لفئات نموذجية وميتورة السياق. إن هدفنا إذاء هو أن يرى الطلاب وجهات النظر 
البديلة حول كيفية رؤية مفهوم معين في تعليم حقيقي. والأكثر أهمية هو أن يتعلم الطالب تحديد وتقويم 
الدليل الذي يدعم وجهة نظر معيئة. لاحظ أن هذه المهمة تدعم بناء الفهم وتوفر واقعية للتعليم؛ وكذلك 
تشجع تكوين وجهات نظر متعددة. 

من منظور التصميم التعليمي التقليدي؛ قد يكون مغريا أن نساوي بين التعلم من منظور بنيوي وبين 
أسلوب التعلم الاستكشافي الخالص وأن ننقد هذا الأسلوب لفقدانه الكفاءة. ولكن يجب أن يكون واضحا 
على أية حال؛ من المناقشة السابقة حول الإدراك في سياقات حقيقية والتمهين الإدراكي» أننا لا نؤيد توظيف 
بيئة استكشافية غير محكمة تنتفي منها أهداف التعلم ونشاطات التعلم. وعلى النقيض من التعلم 
بالاكتشاف» يتوافر في الأسلوب البنيوي قدر معتبر من التوجيه؛ ولكنه ببساطة ليس توجيها لإتقان عناصر 
معينة في امحتوى الدراسي. 


التقويم 

في التصميم التعليمي التقليدي» تفترض عملية التقويم هدفا أو غرضا شاملا للتعليم. ويقيس 
الاختبار تقدم الطالب نحو البدف؛ كما تشير البيانات التي تجمع حول العديد من الطلاب إلى الفاعلية 
النسبية للنظام التعليمي بالنسبة لتحقيق البدف. من وجهة النظر البنيوية للمعرفة؛ البدف هو تحسين 
استخدام محتوى المجال الدراسي من خلال تقديمه في سياق مهام حقيقية (19892 بلنتهنا2 يأ ,كصنااه0 ,««م:8). 
التعليم هو تزويد الطلاب بهذه المهام وبالأدوات الضرورية لتطوير مهارات بناء استجابة عقلانية وتقديم 
الاستجابات البديلة. 

إن التقويم من المنظور البتيوي يجب أن يختبر عملية التفكير. وهذا لا يعني أن قضية التفكير مستقلة عن 
محتوى المجال الدراسي» بل على النقيض تماماء» وكما تشير الأبمحاث حول استراتيجيات الخبراء والمبتدئين» 
ترتبط الاستراتيجيات الفعّالة لحل المشكلة ارتباطا وثيقا بامحتوى الدراسي. فالخبراء هم خبراء يسبب فهمهم 
محتوى مجالهم. 


النظرية والتطبيق: كيف نربط بينهما ١‏ 


إن أحد أنواع تقويم المتعلمين يمكن أن يتحقق من خلال سؤالبم أن يعالجوا مشكلة ما في مجال معين» 
والدفاع عن قراراتهم. كما أن نوعا آخر من التقويم يمكن أن يتم من خلال الطلب من المتعلمين التعقيب 
على تعلمهم وطريقة حلهم للمشكلة؛ وأن يوثقوا العملية التي استطاعوا من خلالها بناء وجهة نظرهم 
حول امحتوى. إن الاستراتيجيات السابقة لأسلوب حل المشكلات كتابة (1986 ,”اط عق 5علة11) تعكس 
بوضوح وجهة النظر البنيوية هذه والمزج الهم للمحتوى والعملية. 

وهناك عاملان يبدوان على قدر من الأهمية » فوجهات النظر التي يكوّنها الطلاب في محتوى الموضوع 
تعد فعّالة للعمل ضمن ذلك امجال؛ كما أن الطلاب يمكنهم أن يدافعوا عن مواقفهم التي يتخذونهاء هذا 
العامل الأول يمكن اعتباره الوسيلة النافعة: فإلى أي درجة تسمح المعرفة التي بناها المتعلمون في مجال معين 
لهم بالعمل بفاعلية في ذلك المجال؟ إن أوضح تطبيق لمفهوم الؤسيلة النافعة يكمن في حل المشكلة. فهل 
يستطيع الطلاب الوصول إلى حلول معقولة للمشكلات في امجال؟ ولكن هذا المفهوم ينطبق بالتساوي على 
مجالات لا تعتبر تقليديا بجحالات حل المشكلات: كما هو الحال عندما يحلل طلاب الأدب مجالا أدبياء أو 
عندما ينقد طلاب الفنون رسما معيناء أو عندما يتعلم طلاب المدرسة الابتدائية كيف أن ثقافات مختلفة في 
العلم تشترك في اهتمامات عامة مشتركة من وجهات نظر مختلفة. 

العامل الثاني هو أن قدرة المتعلمين على تفسير قراراتهم والدفاع عنها يرتبط بتطوير المهارات الإدراكية 
العليا (دلان!5 «"نانمهه0-هاء9) أي التفكير حول التفكير. إن الوعي الانعكاسي للفرد حول تفكيره يتضمن 
التحكم ببنية المعرفة التي تتم دراستها وعملية بناء التمثيل لتلك المعرفة. 

وبينما تقترح كل واحدة من آليات تقويم الطالب المذكورة طريقة تقويم عملية» إلا أن هذه الطريقة 
تتناقض بالتأكيد مع موذج التصميم التعليمي التقليدي للإتقان. أحد القضايا المهمة إذاء هي كيف يمكن أن 
جعل مفهوم الوسيلة النافعة أسلويا إجرائيا بناء على افتراض أنه لا يمكن أن نتوقع من طالبين أن يعطيا 
التفسيرات نفسها لخبرات التعلم» كما لا يمكنهما تطبيق ما تعلماه بالطريقة نفسها تماما على مشكلات العالم 
الواقعي التي لا يمكن أن يكون لبا حل واحد أمثل. 


الخلاصة 
من الواضح أن مضامين البنيوية للتصميم التعليمي ثورية بطبيعتها وليست تطورية. وحيث أن البنيوية 
والتصميم التعليمي التقليدي ينبثقان من نظريتي معرفة متعارضتين» فإن مضامين البنيوية ينبغي أن تحل محل 
الإطار الحالي للتعليم لا أن تضاف إليه. وانطلاقا من وجهة نظر جديدة حول ما تعنيه عملية المعرفة» يصبح 
إلزاميا إعادة فحص جميع الافتراضات لأي مجال معين» وخصوصا لمجال الذي يسعى إلى تحسين التعلم 
الإنساني. 


حول القضايا الحساسة 


إن أحد الافتراضات الرئيسة التي تقوم عليها الممارسة المهنية في مجال التصميم التعليمي: هو فصل 
العملية التعليمية عن المحتوى التعليمي: و يعكس هذا اعتقادا بأن المبادئ العامة للتعلم تنطبق على المجالات 
المختلفة بدرجة كافية بحيث يمكن معها تطبيق المبادئ الرئيسة للتعليم بنجاح بغض النظر عن المحتوى» وهذا 
ما يناقض البادئ البنيوية» حيث تعتبر المعرفة عملية بنائية» ولذا فإن العملية تنبثق من ا محتوى نفسه بدلا من 
أن تكون منفصلة عنه. إن الفهم المتعمق للمحتوى ينبئق من المجال العلمي نفسه ويعد ضروريا لفهم التفكير 
المرتبط بمجال علمي معين. وحيث أن التأثير في كيفية تفكير المتعلمين في مجال علمي معين هو البدف من 
التعليم» لذاء فإن عملية التعلم يجب أن تعكس عمليات التفكير هذه. 

إن أحد المضامين البنيوية المهمة والبعيدة لمجال التصميم التعليمي هو أن على المصممين التخصص في 
مال علمي معين بالطريقة نفسها التي يتخصص بها معلموا المرحلة الثانوية في مجال علمي معين» أو الطريقة 
التي يستخدمها أعضاء هيئة التدريس بجامعة معينة بالنسبة لعلم التدريس في مجالاتهم العلمية. إن الجيل 
القادم من مصممي التعليم ريما يكونوا اختصاصيي تصميم التعليم في مجال تدريس القراءة أو اللغة أو الأحياء. 
وبناء على ذلك؛ يصبح من المؤكد فحص العلاقة التي تربط المصمم التعليمي بخبير الموضوع الدراسي. 

ومع كل ما ذكر أعلاه تبقى العديد من القضايا. فهل التفكير الناقد هدف لكل تعلم؟ وهل هناك 
علاقة بين السياقات التي سيطبق فيها التعلم وبين طبيعة خبرات التعلم ذاتها؟ وهل توجد سياقات أكثر 
ملاءمة لتطبيق نماذج التصميم التعليمي التقليدية وسياقات أخرى غير ملائمة لبذه النماذج؟ وهل يوجد تمييز 
بين التدريب والتعليم حيث تكون بيئة التدريب أكثر ملاءمة من المدرسة للتعليم المعتمد على مبادىٌ التصميم 
التعليمي التقليدي؟ على أي مستوى تعليمي يكون التفكير الناقد هدفا معقولا؟ وهل من المعقول أن نميز 
مستويات التعلم » مثلا تمبيز التعلم التمهيدي وتحصيل المعرفة المتقدمة (1988 ,510): أو بين مستوى التذكر 
ومستوى حل المشكلة» وأن تطبق أساليب تعليمية مختلفة في كل هذه المستويات بناء على نظريات مختلفة؟ 
وهل يعني ذلك ضمنيا أن على الفرد الاعتقاد بأن طبيعة المعرفة- معنى أن يعرف الفرد- تتغير بين المستويات 
التمهيدية والمستويات المتقدمة؟ 

إلى أين يجب أن نتجه الآن كمجال؟ أولاء يجب أن نفحص الافتراضات التي تقوم عليها النظريات 
التي بني عليها مجالنا. إن وجهة النظر القائلة بأن المعرفة عملية بنائية» تتطلب إعادة تصور رئيس لافتراضاتنا 
وتمارساتنا. ولكن حتى إذا رفضت وجهة النظر هذه في النهاية» ينبغي أن لا نؤخر التحليل الكامل للافتراضات 
التي تدعم مجالنا. وفي الحالات التي تفتقد فيها هذه الافتراضات الانسجام» ينبغي أن نتبنى مجموعة متسقة 
من الافتراضات» ونرفض نتائج الأبحاث وتطوير النظريات المعتمدة على افتراضات مختلفة. كما يجب أن نعيد 
باستمرار فحص افتراضاتنا في النتائج الجديدة حول التعلم. 


النظرية والتطبيق: كيف تربط بينهما و١‏ 


وأخيراء كمجال يجب أن تنطلق ممارساتنا من النظرية. إن أحد الممارسات التي تتطلب إمعان النظر هي 
ممارسة الاستنتاج من مجالات تعتمد على أسس نظرية مختلفة دون تقصي أوجه الخلاف بين الافتراضات 
الأساسية لبذه النظريات. ولذاء ينبغي علينا أن نربط توصيفاتنا للتعلم بأساس نظري محدد- هذه الوصفات 
(قدمناوفهوت:5) تتعلق بتحقيق فهم خاص للكيفية التي يتعلم بها الفرد. وعلى الأقل» ينبغي علينا الوعي 
بالأسس المعرفية لتصميمنا التعليمي» وأن نكون على وعي بما يترتب على أهدافنا للتعليم وتصميمنا للتعليم 
وعلى عملية التصميم بشكل خاص بتأثير من تلك الأسس المعرفية. 
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الفسل التامع 


ستة جوانب لما بعد الحداثة: البحث عن مؤلفك 


دنيس هلينكا 
جامعة مانييوبا 


هناك الكثيرون الذين يرفضون بشدة مفهوم ما بعد الحداثة. قالبعض يزعم أنه مفهوم فوضوي» ويزعم 
البعض الآخرون أنه غير بناء؛ بينما يزعم آخرون أنه يقضي على مجموعة المبادئ المنطقية والعلمية للمجتمع 
المعاصر ليحل نحلها تصور من الفوضى» ويرى آخرون أنه غير ملائم من الناحية الفلسفية لأنه يصور مذهب 
النسبية. وتناول مقال نشر مؤخرا بالموسوعة القيمة للأبحاث التعليمية تلك المسألة في جرأة بالغة حيث جاء 
به: “قامت مجموعة أخيرة من فلاسفة التعليم وواضعي النظريات التعليمية والمصنفين كأصحاب مذهب ما 
بعد الحداثة بمناهضة جدال أنصار مذهب العصمة الحرفية ورفضه بدرجات متفاوتة من الحدة. وذلك من 
منطلق أن الملاحظة هي أساس النظرية- وأن مذهب أصحاب العصمة الحرفية خاطئ» وبذلك فقد لفتوا 
الأنظار إلى مدلول غير عادي يشير إلى أن الذاتية حقيقة وأن المعرفة وثيقة الصلة بالزمان والمكان والحضارة 
(1006 .م,4بت ,1992 بمممطهه8) . 

ويعتبر التعليق السابق لافتا للنظر من نواحي عدة. أولباء أن الاعتماد على البلاغة أدى إلى عرقلة 
التعليق الموضوعي بشكل واضح؛ حيث نجد أن كلمات مثل "ناهضت بشدة" » و"حدة"» و"غيرعادية" قد 
أكسبت النص تحيزا واضحا ومثيرا للفضول. وثانيهاء هو أنه إذا ما حاولنا استخراج تعبيرات من هذا النص 
البليغ» سنجدها تشكك في مصداقية الجمل. فنجد الكاتب يناهض بضراوة في جملة اعتراضية التعبير القائل 
بأن "الذاتية حقيقة" على الرغم من أن البشر بطبيعتهم ذاتيون» وللذاتية أثرها الكبير في الطريقة التي نقرأ 
بها النص. ويحاول الكاتب مرة أخرى أن يقلل من شأن الفكرة القائلة بأن المعرفة وثيقة الصلة بالزمان والمكان 
والحضارة. ؤلكن أليس الأمر غالبا هكذا؟! فبالتأكيد تختلف قيمة الموضوع تبعا لنوعية النص» فالمعرفة 
بالفعل وثيقة الصلة بالزمان والمكان والحضارة. 


1 القضايا الحساسة 


وما يعنينا هنا هو توضيح هذه الحدة الظاهرة في الجدل المناهض لمذهب ما بعد الحداثة. فلا يرغب 
النقاد في شئ سوى التشكيك في مذهب ما يعد الحداثة مشكلة أساسية لنهايات القرن العشرين. والمحاولة 
الأخيرة عندما فشلت المجادلات السابقة عن إقناعنا بأنه مشكلة: هى اعتبار أن مذهب ما بعد الحداثة ما هو 
إلا فلسفة نازية جديدة» أو هو عرض لقضية نصرة المرأة بشكل مستتر. 

وعلى كل حال» لا حاجة للنقاد بأن يقلقواء فمذهب ما بعد الحدائة ليس مجرد نظرية يعتنقها المرء 
مثل الماركسية أو السلوكية؛ فقد وصف جان فرانسواز ليوتارد مذهب ما بعد الحداثة بأنه "حالة": حالة 
المجتمع المعاصرء الحالة التي يعتقد الكثيرون الآن أن سببها التكنولوجيا. وإذا كانت التكنولوجيا هي سببها 
يالفعل» فسيعتبر أخصائيو تكنولوجيا التعليم جزء!ا من هذه الحالة. وقد كتب تشارلز نيومان: "يقصد 
بمصطلح (الأحدث) أول حضارة في التاريخ تخضع لسيطرة تكنولوجيا القرن العشرين”؛ (1946م: ص1807). 
ويحتوي مضمون هذه الجملة على إشارة إلى أخصائيي تكنولوجيا التعليم وإلى ما نقوم بعمله. 

وليس من الضروري أن تحب ما بعد الحداثة» إلا أنه لابد أن تعلم أنها موجودة. فالأمر في غاية 
البساطةء حيث أنه إذا ظننت أن العالم مليء بالفوضى وازدواجية المعاني وافتقاد التوجيه؛ فضلا عن عدم 
التأكد والسخرية والاضطراب» فإنك عندئذ تكون قد واجهت حالة ما بعد الحداثة. ولاشك أنه من حسن 
الطالع وجود احتمالية لمعالجة هذه الحالة. وتأتي الخطوة الأولى في التعرف على الأعراض. ويتعرض هذا 
الفصل من الكتاب لست حالات» أو بالأحرى ستة أعراض لحالة ما بعد الحداثة. وبوسع المرء أن يتعرف 
على الكثير منها وربما كلهاء وهي سائدة في مجال تكنولوجيا التعليم. 

وهناك أمران آخران لازمان قبل أن ننظر في أمر هذه الأعراض الستة. وأول هذين الأمرين أن تركيزنا 
يجب أن ينصب على الخمسين سنة الماضية؛ والتي ينبغي تقسيمها بغرض التسهيل إلى قسمين: الحداثة وما 
بعد الحداثة. أما الأمر الثاني فهو يتعلق بالأمثلة التي تعتبر كندية المنشأ. وقد لا يرتاح القراء الأمريكيون لبذه 
الأمثلة » كما أنهم لا يتعرقون على عمق الاهتمام بعدم وضع هذه الأمثلة في نصابها من حيث التقدير؛ أو 
حتى في بعض الحالات» عدم فهمها كلية. وإذا كان الأمر كذلك؛ فإنك ستمر بكل تأكيد بحالة من العجز 
التي يتصف بها صوت الأقلية المهضومة الحق والتي تناضل من أجل إسماع صوتها. وبمعنى آخرء فإنه قد تم 
اختيار هذه الأمثلة لهذا الغرض بصورة متعمدة. قد تم اختيار هذه الأمثلة لهذا الغرض بصورة متعمدة. وفيما 
يلي نورد ست حالات لما بعد الحداثة تحتاج إلى مؤلف. 


تعدد الأصوات 
في قاعة الدراسة الحديثة» كانت الأصوات تنطلق من خلال مصدرين رئيسين» هما المدرس والد 
نَ مو من سس بس 
الذي يدرسه. وفي أغلب الأحوال؛ لم يكن هناك شىء آخر غيرهماء وكان على الطالب أن يستوعب كلا 


ستة جوانب لما بعد الحداثة : البحث عن مؤلف لجل 


الصوتين. وعادة» كانت الغلبة لصوت النص» حيث يلعب المدرس دوره التفسيرى كشارح له. (ومن الممكن 
للجمل السابقة أن تكتب في زمن المضارع» حيث أنه من الناحية الجدلية» لا يزال العديد من المدرسين 
والعديد من الفصول محدثين). وينظر للحداثة في هذه الحالة على أنها البحث عن أفضل طريق واعتقاد في 
حتمية التقدم. 

أما الفصل الدراسي فيما بعد الحداثة؛ فإن خرافة سيطرة النص قد تم القضاء عليهاء فالمعرفة تبدو 
الآنء وإلى حد كبير» متمثلة في عدم وجود النص. فالمدرس يختار قراءات متنوعة أو أجزاء من نصوص 
مختارة أو حتى الصحف اليومية. ولبذا الأسلوب شقين: الشق الأول يتمثل في أنه عند استخدام هذه 
الأسلوب يطريقة صحيحة»؛ سيتعرض الطلاب لأكثر المعلومات تداولا ويتعاملون مع غالبية الأفكار المتاحة. 
والشق الثاني يتمشل في أن عدم استخدام النص قد يفقد المضمون هويته ليضعه بين يدي المدرسين أو 
الطلاب. وسيبدو هذا الأمر غير منطقي في دراسة ذات مناهج محددة. 

وعلى الرغم من أنه فيما مضىء إذا ما عدنا لبدايات القرن العشرين» لم يكن هناك متعلمون في 
المجتمع سوى المدرس والواعظ» أما الآن فنجد أن الآباء والأصدقاء والتلاميذ أنفسهم متعلمون»ء ولكن 
بطريقة مختلفة. فالمدرس لم يعد هو المفسر الوحيد للنص. فعلى الأقل يمكن للطالب أن يقول: "لقد شاهدت 
هذا العمل في التليفزيون". وأصبح يإمكان الآباء أن يحصلوا على القدرنفسه من التعليم الذي حصل عليه 
مدرس أطفالهم » بل وربما أكثر منه. فقد عملت وسائل الإعلام على إمدادنا بأصوات متضادة؛ حيث أن 
لدى كل من التليفزيون والراديو والموسيقى الشعبية شيئا يخبرونا به في كل موضوع تقريبا. 

وتدعم تكنولوجيا التعليم الوضع الراهن فقط لا غير» وتزودنا بصوت يردد أصوات العظماءء 
والأكثر من ذلك أنه يمكن أن تزودنا بأصوات وأساليب وطرق جديدة وهي بالفعل تفعل ذلك. ويعتبركتاب 
ادجار ديل الشهير "مخروط الخبرة" 14564م» مقارنة بالماضي»؛ كتابا من عصر سابق الحداثة إذ يصور 
الأساليب المختلفة التي يستخدمها أخصائيو تكنولوجيا التعليم عند الكلام مع الطلبة. ويعتبرهذا القالب 
أحدث لأنه لاحظ بشكل دقيق أن كل تكنولوجيا في "مخروط” لبا مكانها المتفردء وإسهامها الحاضر والمتميز 
أيضا في التدريس والتعليم. ولم ينصح ديل بوسيلة أفضل من ذلك. 

وهناك بالفعل مشكلات ستواجهنا عندما تسود الغلبة لميدأ تعدد الأصوات. فبعض الأصوات الآن لها 
الغلبة بالفعل بينما هناك أصوات أخرى قد صمتت تماما. فالمجتمع يتمتع "بوعي اختياري عظيم" حيث يجعل 
الأمر مقبولا من الناحية السياسية لغلبة أصوات يعينها. 

وقد يصبح المدرسون أنفسهم مصدرا لسوء الفهم. وهناك محاولات مخلصة بتشجيع تعدد الأصوات. 
وقد تأتي هذه المحاولات بنتائج عكسية » وينجم عنها نظاما عظيما جديدا غير متوقع. 


ل القضايا الحساسة 


ومع ذلك فإن اختصاصي ما بعد الحداثة يدرك أنه لا يمكننا أبدا أن نسأل سواء بصورة صريحة أو 
ضمنية ذلك السؤال الحداثي البارد الذي يقول "ما الأصوات التي ينبغي أن نخمدها؟". 


الخروج عن المألوف 

عندما كانت الأمور أبسط (هذا إن كانت بسيطة في يوم من الأيام): كان هناك منهج واحد يتمثل في 
مجموعة واحدة من الكتب العظيمة» ينبغي على المتعلم أو المثقف أن يتعرض له. فقد عودتنا الحداثة على 
قراءة مسرحيات معيئة لشكسبير مثل "هاملت”: و"روميو وجوليت”»: و"ماكبث”: كما تناولنا الأعمال 
الراقية لتشارلز ديكنز مثل "الآمال العظمى”"» و"قصة مدينتين"؛ ودرسنا رؤى مختلفة من التاريخ وضعت عن 
طريق الطبقة الحاكمة. ولايزال الكثيرون مؤمنين بنظرية المنهج الواحد حتى في عالم ما بعد الحداثة. وإني 
أكتب الآن المسودة الأولى من هذا البحث وأنا على متن طائرة متجها إلى رحلة شمالية غربية في طريقي إلى 
أساتذة مؤتمر التكنولوجيا وتصميم المناهج التعليمية بلومنيجتون» ويوجد يجواري» آخر موضوع نشرته 
المجلة الشمالية الغربية المسماة ب"وورلد ترافلر" والتي قرأت فيها إعلانا عن مائة من أعظم الكتب في العالم 
مسجلة على شرائط كاسيت. فلا يوجد مجال للجدل هناء مجرد جملة يتم التعامل معها على أنها حقيقة» 
عحقيقة أن هناك بالضبط مائة من روائع الكتب. فيمكنك أن تخمن عنوانين هذه الكتب» كما يمكنك أيضا أن 
تخمن أن هناك ماثة كتاب أخرى على نفس القدر من الروعة ولكن تم استثناؤها. 

وعلى الرغم من ذلك» أدى تعدد الآراء بخصوص هذا الجدل إلى خلق تحديات "للنهج". فعلى سبيل 
المثال: ألا ينبغي أن تدرس أعمال الكتاب الكنديين في مدارس كندية؟ ألا ينبغي إدراج أسماء مثل مارجريت 
لورانس» وجورج ريجاء وستيفن. وميتشل ضمن هذا المنهج؟ فأطفالي يعيشون بغرب كندا ويذهبون إلى 
مدرسة هناك»؛ وقد عرفوا بالجفاف الذي حدث في أوكلاهوما وصورته قصة "عناقيد الغضب”"» ولكتهم لم 
يعرفوا أبدا بالجفاف الذي حدث في كندا وصورته قصة "دراي لاندرز" » وقد عرفوا العرقية في جنوب 
الولايات المتحدة من قصة "في حرارة الليل" ولكنهم لم يعلموا أبدا عن العرقية الكندية المذكورة في قصة 
"بهجة رايت جو" لجورج ريجما. وقد درسوا التاريخ والأدب الأمريكيين ولكنهم لم يقرأوا أبدا كتتاب 
"الفرنسيون والأوكرانيون في غرب كندا" لجابرييل روي. ومن أجل تغيير هذه الأوضاع؛ يجب إقصاء بعض 
من هذه الأعمال. فهل نستبعد شكسبير» دكنز أم هيمنجواي أم استاينيك؟ ويشعر المحدثون بشىء من 
الخطورة في هذا النوع من الجدل» نظرا لأنه يؤيد القضاء على المنهج التقليدي القديم: والذي يعتبروه 
"أفضل شىء في العالم عرفه الناس واعتقدوا فيه" على حد قول مائيو أرنولد (1870م: ص؟١)‏ واصنا 
بذلك الحضارة الراقية. 
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فماذا سيحدث إذا اختفى "النهج' القديم ولم يحل حله شىء آخر؟ وإني لأذكر واقعة حدثت أثناء 
عملي مع اثنين من طلبة الصف الثالث بالجامعة أثناء استخدامنا لنظام تحميل الملغات في إدخال الأعمال 
الروائية إلى النصوص اللمتشعبة بالكمبيوتر بغرض التوضيح. فقد سألتهم أثناء إدراجنا لقائمة من القوائم: أي 
القصتين ترغبون في إدراجها؟ قصة “قلب الظلام" لكونراد أم قصة "أينة" لفرجيل؟ فكانت إجابتهم "لا يوجد 
فارق لديناء فنحن لم نسمع عن أي منهما"؛ بالرغم من أنه منذ ٠١‏ عاما مضتء كان كل طالب ثانوي 
كندي على وشك الالتحاق بالجامعة على علم بهذه الكتب. 

وتظهر أحد أدوار تكنولوجيا التعليم بوضوح في تحدي المنهج القائم. فالشىء الأول والأهم هو أن 
أخصائيي تكنولوجيا التعليم يرغبون في إضافة التلفاز للنهج مثلما أضافوا السينما منذ عشرات السنين 
الماضية. ويالنسبة للمناهضين لمذهب ما بعد الحداثة فإن حجتهم بسيطة حيث يتساءلون كيف نقيل بهذه 
البساطة منهجا يعلم "عائلة سيمبسسون”» و"نشير”» و"جاي لنيو” و"ديفيد لاترمان”؟ ويجيب عليهم أصحاب 
مذهب ما بعد الحداثة بقولهم: "أنه يتحتم علينا فعل ذلك"؛ وسيضيف أصحاب مذهب ما بعد الحدائة 
الكنديون ملحوظة صغيرة: "لاحظوا أن كلا من هذه البرامج التليفزيونية الأريعة المشهورة في التليفزيون 
الكندي مثلها مثل أي مكان آخر في العالم» ليست في حقيقتها كندية. أو بمعنى آخر: هل يمكن اغتبارها 
كندية بعد كل ما شاهدناه فيها ؟ فبرنامج مثل (عائلة سيمبسون) يعرض على محطات التليفزيون الكندية 
حيث تظهر فيه كل الإعلانات التجارية الأمريكية وقد حلت بمهارة حل نظائرها الكندية. ومرة أخرى يرى 
أصحاب مذهب ما بعد الحداثة أن هناك سؤالا تافها ينبغي علينا ألا نعاود سؤاله أبدا وهو: أي الحضارات 
ينبغي علينا تهميشها الآن؟ 


الملحق 

كتب جاك ديريدا عن الطبيعة الإضافية لمذهب ما بعد الحداثة. فالملحق على حد قوله له وظيفتان: 
أولاهما أنه يمكن له إضافة المزيد وثانيهما أنه يعمل دائما على إحلال أشياء أخرى محله. فقد أطلق على 
وسائل الإعلام التقليدية منذ فترة طويلة لقب ملحقات التعليم » وإن قيل ذلك بطريقة ازدرائية. فهؤلاء 
الذين يرون التكنولوجيا كملحق يعتقدون أن وسائل الإعلام شيئا إضافيا أو زائدا عن الحد المطلوب. فيجب 
عليك أولا أن تدرس ما عليك أن تدرسهء ثم إذا توافر لديك الوقت؛ اعرض فيه فيلما كشىء إضافي. وقد 
كتب هاينك ١191م‏ (في ظهيرة أيام الجمعة)؛ مقالا رئيسا سجل فيه هذه الظاهرة بالضبطء فيقول إن هذه 
التكنولوجيا التعليمية كملحق لن يكون لبا أبدا أي تأثير دائم» لأنها لابد وأن تكون جزء! أساسيا من سير 
المنهج منذ البداية. فما أيده هاينك يؤكد أن التكنولوجيا الإضافية ستتعرض دائما للنقد من أصحاب مذهب 
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ما بعد الحداثة. ويعكس ميدأ الدم المعاصر الجدل حول مبدأ الملحق» لأن الإضافة في الحقيقة قد حازت على 
السيطرة بعد انشقاقها من الأصل لتصبح هي المحتوى الجديد. ولنأخذ مثالا على ذلك بالمجلد المتنوع الذي يطلق 
عليه قاموس أو كسغفورد للغة الإنجليزية. فحين جاء وقت مراجعته» نجد أن القاموس بأكمله لم يعاد إصداره 
من جديد؛ بل نجد أن هناك إضافة أضيفت له. فوظيفة هذه الإضافة (أو الملحق) ليست فقط إضافة الكلمات 
الجديدة» بل أيضا القديمة وقد أدخلت عليها تعديلات جديدة. فعلى القارئ أن يعرف ما يكفيه كي يبحث 
عن بعض الكلمات في كل من القاموس الأصلي والمجلد الملحق به» وفي آخر الأمر بالطبع» سيحل الملحق 
حل الأصل. ويعلم أخصائيو تكنولوجيا التعليم أن نص الكتاب بمفرده لم يعد كافياء وينيغي أن تلحق به 
ملحقات أخرى» ولكنهم على وعي تام بالمشكلات الحقيقية التي تنجم عن التدريس دون الاستعانة بنص 
أو نصوص مختلفة. فأي النصوص على وجه التحديد تم اختيارها؟ لقد أجريت اختبارا لبذا الأمر في المدارس 
ووجدته غاية في البساطة والوضوح» فالنص الذي يتم التعامل معه موجود بكثرة في كتب المدرسين. 

وتزودنا التكنولوجيا التعليمية بإضافة جسورة للمعلومات بشكل لم يحدث من قبل. حيث ينظر 
للمعلومات النصية في الغالب على أنها قديمة» ولبذا تم إحلالبا بمعلومات أحدث من خلال المطبوعات 
والقراءات المختلفة» والتي استبدلت دورها بآخر واحدث المصادر من خلال معلومات قاعدة البيانات 
الخاصة بشبكة الانترنت أو معلومات وتقنيات تعليمية أخرى. 


عدم الاتساق 

التعليم الحديث تعليم خطي؛ لأن نماذجه الخطية كثيرة. فالنصوص مكتوبة ومقدمة إلينا فصلا 
بفصل» وكذلك تنظيم الفصول نجده خطيا حيث يتبع عددا معينا ووقتا محددا وجدولا محددا. وكذلك 
المحاضرة يتم التعامل معها بطريقة خطية» لأن التعليم الخطي مريح وفاعل وعلى درجة من الكفاءة. فعليك 
إعطاء التلاميذ مجموعة من المبادئ» وعلمهم كيفية السير على هذه المبادئ. وبهذه الطريقة يتعلم الطالب. 
ويرى واضعو النظريات الحديثة أن هذا النموذج ضروري إذا أردنا وجود نظام» وإليكم التعليقات الآتية 
لستيفن كوفاي (1990 ,0007 معطم5)6) : 

.)70 تعتبرالمبادئ هي الخطوط العريضة للسلوك البشري والذي ثبت أنه ذو قيمة ثابتة ودائمة (ص‎ -١ 

7- فلنبدأ بآخر ما توصل إليه العقل (ص44). 
فهذه الجمل جمل حديثة تنصح بأفضل الوسائل التعليمية. 

فيا ليت التدريس والتعليم يسير على هذا المنوال! فمن دأب التعليم فيما بعد الحدائة محاولة الإحاطة 
بثورة المعلومات وتلمس محتويات الدراسة أينما كانت» دون تباطؤ. 
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وتكنولوجيا التعليم متفردة في قدرتها على صنع محتوى أحدث وغير خطي في آن واحد. فعلى الرغم 
من أن النص التشعبي بدأ يؤثر في الفصول ققط إلا أن الباحثين قد بدءوا بالفعل ينظرون إليه على أنه أول 
ظاهرة مستقرة تم ترسيخها في أدب ما بعد الحداثة. ومن أجل دراسة معاني النص التشعبي يحتاج المرء أن 
يحذو حذو لاندو» وهايم والياحثين المماثلين. 


١‏ دلالات غير واضحة 

في عالم ما بعد الحداثة؛ لا تكون المعاني جامدة؛ فالمعاني في الفصل الأحدث تختلط بالنتصوص 
الحلية» وهي غير محددة ومتغيرة. فقد تعني جملة شيئا ما بالنسبة لي» ولكنها تعني شيئا آخر بالنسية لك. 
فالتساؤلات التالية لبا معان عقلية وفلسفية بالنسبة للكنديين ولكنها ليست كذلك بالنسية للأمريكيين. 
والذي يعنيه ميش ليك ععلمآ طءء16! هو: 

.ئشال-١‎ 

"- يشير إلى سقوط الحزب الحافظ بزعامة براين ملورني في كندا. 

- هو محاولة لتوحيد كندا دستوريا بجميع سواحلها. 

5- محاولة من الحكومة الكبيرة لإصدار لائحة لا يرغب فيها أحد. 

0- منتجعا سياحيا نائما راكدا. 
والإجابة الصحيحة هي: كل ما سبق. فيمكن للجماهير المختلفة أن تؤيد استجابات مختلفة. فيعتبر كل من 
الاختيارات السابقة صحيح إذ أن لكل مجتمع معنى تفسيري. والاختيار الثاني صحيح بالنسبة جتمع ذي 
حس تاريخي. والاختيار الثالث يمثل استجابة سياسية؛ والاختيار الرابع ينطوي على حس شعبي بينما 
يعكس الخامس منظورا سياحيا. ولهذا فإن كلها صحيحة. 

وتزودنا التكنولوجيا بالمزيد من الاختيارات والمزيد من الفرص ولا تعطينا إجابة واحدة مطلقة» بل 
تمنحنا المزيد من اختيارات الإجابة» التي يعتبر كل منها صحيحا بالنسبة لشخص ما. وذلك هو مفهوم ما بعد 
الحداثة الرئيس. وقد يبدو ذلك مؤديا لمجتمع فوضوي» ولكن لم يقل أحد أن مفهوم ما بعد الحداثة ينبغي أن 
يكون ممتعا أو سهلا أو بسيطا. 


التقارب الساخر 
في مجال المصطلحات القصيرة» يتعارض هذا المصطلح "الساخر" مع الأخير لأنه يعتبر مذهب ما بعد 
الحداثة الآن قد أصبح- وبطريقة مثيرة للسخرية- أمرا مضحكا حقا. ومصدر السخرية هو السمات الدلالية 
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والانعكاسية لمذهب ما يعد الحداثة» حيث يعارض وتصل المواقف الساخرة» ليس بصفتها صحيحة أو 
خاطئة» ولكن بصفتها موجودة ببساطة وكأمر واقع. والنتائج يالفعل مفعمة بالسخرية وإليكم بعض 
الأمثلة : 

يحمل مطعم ويننبج المحلي علامتين على نافذته. الأولى مكتوب عليها: "اظهر قسيمتك الحالية قبل 
طلب الطعام'" والثانية تعطينا التغيير الأمريكي اليومي في سعر العملات بالدولار الكندي. ونظرا لأن هذا 
المطعم يقع بكندا. فقد أخذ صاحب المطعم في الاعتبار أن يتعامل مطعمه بلغتين أو على الأقل يتعامل 
بروحيهما. لبذا نجد أن إحدى هذه العلامات قد كتبت بالفرنسية والإنجليزية. ومن دواعي السخرية أنهم 
ترجموا العلامة الخاطئة! فإذا ما احتاج شعب ونينبج أن تقدم لبم الخدمات بلغتين» ففي هذه الحالة يحب 
ترجمة العلامة الموجهة للعميل الكندي الفرنسي وهي : "اظهر قسيمتك قبل طلب الطعام": ولكن الذي 
تُرجم هي العلامة الأخرى الموجهة إلى العميل الأمريكي والتي ترجمت إلى الفرنسية. 

والمثال الساخر الثاني هو برنامج "سي سام ستريت" المتواصل العرض» فقد استبدلت فقرات معينة من 
البرنامج بفقرات أخرى كندية يسهل عرضها في البرنامج غير الخطي المسمى (سي سام ستريت). ولسوء 
الحظ: فإن المجتمعات البعيدة في أقصى الشمال تحصل على إرسال التليفزيوني من أقمار صناعية مباشرة من 
الولايات المتحدة الأمريكية» ولكن برناجهم لا يحتوي على عناصر كندية أصلية لأن هذه ا جتمعات يحاجة 
إلى أن تتعلم بعض الأسبانية كي تتمكن من متابعة البرنامج! 

ويتناول المثال الثالث مسألة تعدد الحضارات. فمنذ وقت مضى أطلقت الولايات المتحدة على شهر 
فبراير اسم "شهر التاريخ الأسود". وفي بادئ الأمرء لم تلتفت كندا لهذا الأمرء ثم بدأ المدرسون الكنديون» 
ربما بعد سماعهم من التليفزيون الأمريكي أن فبراير أطلق عليه "شهر التاريخ الأسود" في تعديل منهجهم 
ليتلاءم مع هذه المناسبة. ويبدو الآن في كندا أن شهر فبراير الآن يعتير عندهم "شهر التاريخ الأسود'. ولا 
يوجد ما يعيب هذا الأمر سوى أنه لا يوجد في كندا ما يسمى ب"شهر تاريخ السكان الأصليين"» أو "شهر 
التاريخ الألماني" أو "شهر التاريخ الأوكراني" أو حتى 'شهر التاريخ الفرنسي". 

وفي الواقع , سيؤدي تعدد الحقائق وتعدد التقاريات حتميا إلى مواقف ساخرة تحتاج إلى توضيحها 
وتوصيلها للمتلقي بطريقة ملائمة. 


الخلاصة 
تعتير التكنولوجيا جزء! أساسيا من أزمة ما بعد الحداثة. ولبذا السبب فإنه من غير المعقول أن نرفض 
تصور ما بعد الحداثة على الفور. بل على العكس» ينيغي إعادة تشكيل التقنية التعليمية مع مراعاة 


ستة جوانب لما بعد الحداثة: البحث عن مؤلف 1١7/‏ 


التضمينات الفلسفية التي يشير إليها مذهب ما بعد الحدائة؛ حيث يمدنا بتدعيم فلسفي هام لتكنولوجيا 
التعليم » على الأقل لسببين: 

- أولا: لقد ارتبطت التكنولوجيا لفترة طويلة بالأسلوب الفني للعمل» وعلى كل حال؛ لا ينبغي أن 
نقبل دون جدال فكرة أن التكنولوجيا يتم اختيارها فقط من خلال نموذج فني منظم وإيجابي. 

- ثانيا: اعتناق مذهب ما بعد الحداثة لا يعني وجود تضارب في تكنولوجيا التعليم. 

فالتكنولوجيا التعليمية يمكن لبا أن تساعدنا في التعامل مع وجهات النظر العالمية شديدة التعقيد. 
فتكنولوجيا التعليم المعاصرة تزودنا بقاعدة من الأصوات العديدة» ومن خلال إمدادها بوسائل أكثر وأحسن 
وأسرع للوصول إلى المعلومات فإنها تؤدي بنا إلى تساؤلات خطيرة حول المنهج التقليدي. كما تزودنا 
تكنولوجيا التعليم » بوصفها إضافة» بإحساس جديد بسيطرة وسائل الإعلام والتي لم تكن بمثل هذا التميز 
من قبل وهي تعمل من خلال نموذج غير خطي» ويتشجيعها الشديد لغير الخطية وغير المنهجية وتعدد 
الأصوات فإنها تفضي بنا إلى دلالات غير واضحة تتغير فيها المعاني. فتظهر لنا التقنية التعليمية إمكانية أن 
يكون المعنى وثيق الصلة بالزمان والمكان. 

وأخيراء فإن تكنولوجيا التعليم» بنقلها هذا الكم المطلق من المعلومات المتاحة» فإنها حتما تمر 
بالتقارب الساخر في الأفكار والتصورات والحقائق والنظريات وتعرضه لناء وهي أيضا تمر بمشكلة ما بعد 
الحداثة في أوائل جهودها البحثية. ففي الأيام الماضية التي رغب فيها الباحثون في إيجاد أدلة تجريبية واضحة 
على تفوق أسلوب التدريس الذي يستخدم الفيلم أو التليفزيون أو الوسائل التعليمية المبرمجة» جاءت 
النتيجة أول الأمر مخيبة للآمال حيث كانت 2/50 أي عدم وجود اختلافات ملحوظة. إلا أن ياحثو تكنولوجيا 
التعليم وواضعو نظرياتها تداركوا الموقف بسرعة وتخلوا عن دراساتهم القائمة على المقارنة. فقد أصبح 
واضحا لبم أن تكنولوجيا التعليم كوسيلة لم تتمكن من جعل أدواتها تبدو كأفضل الأساليبء ولكنها 
كانت مهمة كمنهج لأنها أوجدت اختيارات في طرق التقديم وأساليب التعليم. أما بالنسبة لمبدأ البدميةء ققد 
كانت تكنولوجيا التعليم جاهزة دائما للنقد باعتبارها (الأحدث). 
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الفصل العاشر 


قضايا في التقنيات التفاعلية الجديدة 


ريتشارد شواير 
كلية التربية » جامعة ساسكاتشوان ساسكاتشون» ساسكاتشوان 


يناقش هذا الفصل المواقف الفلسفية المرتبطة بتصميم بيئات التعلم المعتمدة على الوسائط التفاعلية المتعددة ؛ 
ويتناول أبماث التصميم التعليمي الحديثة في مجال الوسائط المتعددة؛ ويستشرف الاتجاهات القادمة في مجال 
الوسائط التفاعلية المتعددة. 


القضايا الفلسفية المرتبطة بالتعلم 
من خلال الوسائط التفاعلية المتعددة 

التوجهات الموضوعية )عزوناءء زا0 والبنيوية " ؛مزونءساكمم> 

غالبا ما يكشف مطورو الوسائط المتعددة عن مواقف فلسفية. هذه المواقف يمكن تقسيمها إلى موقفين 
هما التوجه الموضوعي والتوجه البنيوي. فأولئك الذين ينظرون إلى تصميم الوسائط المتعددة من موقف 
موضوعي» يعتقدون أن دور التعليم هو مساعدة المتعلمين على فهم عالم حقيقي و موضوعي (1991 ,ممسصممل)» 
فامحتوى يعرف خارجياء أي بشكل مستقل عن المتعلم » ودور مصمم الوسائط المتعددة هو ربط المتعلم يما 
ينبغي تعلمه. وعلى النقيض من هذا الموقف؛ موقف المدرسة البنيوية. يلخص ميريل (46.م ,1991 0/1»,31) 
البنيوية بأنها مبنية علي افتراضات هي أن المعرفة يتم بناؤها بوساطة المتعلم وأن التعلم هو تفسير شخصي 
للخبرة» وأن التعلم عملية نشطة» ويقدم من خلال سياقات العالم الحقيقي: وأن تقويم التعلم يدمج ضمن 


* ويطلق عليها أحيانا اسم البنائية أو التركيبية (المترجم). 
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سياق التعلم نفسه. وعلى الرغم من أن جذور تقنية التربية تقليديا مغروسة في الموضوعية (مداتههزط0): إلا 
أن كلا التوجهين له تاريخ طويل و مميز في مجال التصميم و التطوير التعليمي. إن القليلين من مصممي التعليم 
من يعتقد أن أسلويا واحدا هو الأسلوب الصحيح والأخر خاطتاء وإنما غالبيتهم يعتقد بأن الظروف المحيطة 
بالتعلم هي التي تفرض أي الأسلوبين يناسب مشكلات التعلم (1993 ,دمعلة18 :1993 ,كلههط5 .7©). ويعبارة 
أخرى؛ يقر أغلب مصممي التعليم بأن بعض مشكلات التعلم تتطلب حلولا بمواصفات محددة بدرجة 
عالية» بينما من الأفضل في مشكلات أخري إعطاء المتعلم فرصة التحكم ببيئة التعلم. لذلك: فإن 
التوجهات الفلسفية تنعكس بوضوح في بيئة الوسائط المتعددة التي يتم إنتاجها لتلائم مشكلة تعلم معينة. 


بيئات الوسائط المتعددة التوصيفية والديمقراطية والسبرانية 

يمكن تصنيف بئات التعلم بوساطة الوسائط التفاعلية المتعددة إلى بيئات توصيفية وديمقراطية وسبرانية 
(1993 ,ععمطك :1993 بلنتطعصمدكناة عع معتططة :19933,19936 ,تعتسططة). 

تشدد البيئات التوصيفية على تحصيل أهداف محددة مسبقا ومبنية بناء محكما (مثال: الأسئلة جزء من 
الحتوى)ء وتسلسل محدد من المواد التعليمية. أما البيئات الديمقراطية فإنها تشدد على دور المتعلم النشط في 
التحكم بعملية التعلم بما في ذلك توليد المتعلم الذاتي لأهداف التعلم؛ وتحكم المتعلم يتسلسل التعلم» 
وطبيعة خبرة التعلم وعمق التعرض لمواد التعلم. وأخيراء تشدد بيئات التعلم السبرناطيقية على التفاعل 
التبادلي بين نظام التعلم وا متعلم » تفاعل يمكن المتعلم من التفاوض حول الاستجابة بذكاء لحاجات المتعلم 
الضمئية والصريحة من خلال التكيف لنصائص الأبعاد المتعددة والمتغيرة للمتعلم (4.م ,1993 ,0:6ط5). 


قضايا التصميم التعليمي في الوسائط التفاعلية المتعددة 

تدرب المتعلم وتحكمه في الوسائط المتعددة 

لقد خضعت تدريبات المتعلم وتحكمه في التعلم من خلال الوسائط المتعددة لأبحاث كثيرة إضافة إلى 
الحدس في السنوات القليلة الماضية. المناقشة التالية لبا مضامين لتصميم التعليم بالوسائط التفاعلية المتعددة» 
خصوصا بالنسبة لتحديد متى يكون مناسبا الانتقال من بيئات توصيفية (موضوعية) إلى بيئات ديمقراطية 
(بنيوية). 

على وجه العموم» يحمل قرار إعطاء المتعلم فرصة التحكم بالتعليم افتراضيا بدعم المتعلم وتمكينه. 
وتبحث أغلب الدراسات لمعرفة متى يمكن أن يصبح المتعلم متمكنا بإعطائه تحكما أكثر بالتعلم» ومتى يمكن 
أن يعوق عند إعطائه هذا التحكم. وكملاحظة عامة؛ شددت أغلب الدراسات على توجه منطقي وإيجابي 
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يركز على مقايبس التعلم والأداء الحددة مسبقا. ولكن البنيويين يجحادلون بأن المتعلمين يقومون ببناء حقتائق 
متعددة ومتساوية الأهمية بالنسبة لهم من خلال تفاعلهم الفريد مع الوسائط المتعددة» مما يعني تحدي 
التعريفات الخارجية المسبقة للأداء "الفعال". ففي البيئات الديمقراطية والسبرانية» يجب أن يكون التدرب 
والتطبيق أثناء التعليم بالوسائط المتعددة متنوعاء ومشوافرا للمتعلم في أي وقت وفي صيغ متعددة لمقابلة 
الحاجات التي يقررها المتعلم. أما في البيئات التوصيفية؛ فكثيرا ما يعطي التطبيق في المراحل المبكرة من التعلم 
ثم بدرجة أقل عندما يتقدم المتعلم في تعلمه (1985 ,تاه 10 نك ك3مقطاء181 ,لإتناطكنات5) وعندما تزداد درجة السهولة 
والألفة مع مهمة التعلم تزداد صعوبة التطبيق. في بيئات الوسائط المتعددة التوصيفية» يتم التحكم بمستوى 
الصعوية خارجيا من خلال إتاحة الفرصة للمتعلمين التقدم خلال مهام أكثر صعوبة أثناء تعلمهم. أما في 
بيئات الوسائط المتعددة الديمقراطية والسبرناطيقية» فإن المتعلم يحصل على إرشادات حول مستويات 
الصعوية والاختيارات الأكثر فاعلية » ولكن الاختيار يترك في يد المتعلم. 

تتطلب نشاطات التطبيق في التعلم بالوسائط المتعددة من المتعلم استخدام المتعلم المعلومات واكتشاف 
واشتقاق العلاقات الجديدة في المعلومات. كذلك يجب أن يحتوي التطبيق إستراتيجيات للتعلم وليس محتوى 
أو مهارات محددة فقط. ويمكن للمتعلمين الاستفادة من إستراتيجيات الذاكرة. والاستراتيجيات التنظيمية 
لجعل المعلومات هادفة بالنسبة لهم. كما يمكن لإستراتيجيات التفكير العليا تشجيع التعلم» ويمكن تعميمها في 
مواقف التعلم المختلفة؛ ولكن ينبغي تعلم هذه الإستراتيجيات والتدرب عليها (1992 يقت قمصداة ية ههسو0). 
وينبغي أن يعطي التعليم بالوسائط المتعددة المتعلمين فرصا لاستخدام الإستراتيجيات الإدراكية العليا مثل 
الإجراءات الإدراكية العليا والنمذجة الذهنية لدعم التعلم المعقد ونقله إلى مواقف أخرى ,566065 :8 طذ1) 
(1992 ملتأقصمة1]1 عت مقدو0 :1992. 

إن التحكم في التعليم من خلال الوسائط المتعددة يعني اختيار الحتوى وتسلسل هذا المحتوى» كما 
يكن أن يشمل أقصى مدى لتفصيلات المتعلم والإستراتيجيات والعمليات التي يستخدمها. إن إعطاء المتعلم 
هذا التحكم ربما يرفع مستوى الحافز لديه للتعلم (1977 رتءطاصاةة5 :1990 ,نإه01 » 385هد5) » ولكن ليس 
بالضرورة أن يرفع مستوى التحصيل» وريما أيضا يزيد وقت التعلم (1990 ,لاه01 نك معه#مه5). إن إحدى 
الملشكلات هنا هي أن إعطاء المتعلمين فرصة التحكم بالتعليم ربما يجعلهم يتخذون قرارات غير مناسبة 
بالنسبة لأي محتوى هو المهم» وكم التطبيق الذي يحتاجونه؛ مما قد ينعكس بدوره في أداء أقل :1984 ,8055) 
(1993 ,تعناققة8 يت 3م1306 ,م6010:3 وعلى العكس من ذلك» يمكن تعلم استرايتجيات» التفكير العليا التي 
تساعد المتعلم على اتخاذ القرارات الفعالة (1!992 ,هدعمدا] :4 ههدمد05) ولا يمكن لمصممي الوسائط المتعددة 
الافتراض أن المتعلمين يمكنهم توجيه أنفسهم ذاتيا دون أن يتعلموا كيفية التحكم بتعلمهم» وتعلمهم اتخاذ 
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قرارات فعالة. ولذاء ليس من قبيل المفاجأة أن المتعلمين المتفوقين في التحصيل عموما وأولئك المتمكنين من 
موضوع معين؛ يمكنهم الاستفادة من توفير درجة عالية من التحكم بما يتعلمون :1986 نإه6 :1991 عاددسه8) 
(1987 ,متمسهاهت © مققممة11» وأن المتعلمين قليلي الخبرة والدراية وغير المتمكنين يتطلبون بنية تعلم محكمة 
وتفاعل وتغذية راجعة؛ لكي يقدموا أقصى ما يمكنهم من أداء ,1988 معتكقده1 بغ تممه :1991 بادمىه8) 
(1988 بأطع م0 على نلوجعنمكة/ا رووملطء5 :1988 ,أعلمع8 عمةاتللنا5 ,عجمت :1990 ,1988 ,أقعط'8ا-مقطاهطمزوع:11 
وبحب تصميم التعليم بالوسائط المتعددة بحيث تقدم للمتعلمين فرصا لتحصيل استراتيجيات استخدام 
التعليم لأقصى حد ممكن» ويمكن أن يكون ذلك على هيئة سلسلة متقنة من المساعدة ووحدات نسقيه 
خاصة بالاستراتيجية ضمن البرنامج أو إرشاد مباشر. النقطة الرئيسة في التعليم بالوسائط المتعددة هي أن 
متعلمين مختلفين يتطلبون كما مختلفا من الإرشاد» ويمكن تصميم هذه الوسائط بحيث توفر مساعدة تكتيكية 
وتعليمية وإجرائية (855,1993هههه]1 :8 :) ويمكن استخدام التلميحات التعليمية بفاعلية حتى مع المتعلمين 
السلبيين لتشجعهم على التعلم مما ينتج عنه زيادة الوقت الذي يصرفه المتعلم على مهمة التعلم والتحصيل 
(1993 ,انقتهطم1 يك عمآ). يبدو أن تحكم المتعلم مصحويا بإرشاد و توجيه يتفوق على التحكم المفتوح بالنسبة 
لتحسين التحصيل والفضول وتشجيع تركيز الوقت على مهمة التعلم» واسكارة التحدي الذاتي بغ عممنه) 
:1984 ,ؤوهظ 1988 ملأعطعف 2 صساتعطلنك8 :1991 ,مممسقطا2ى متعلك1 بدمنند11 :1984 ,مققممد]] :1991 ,نلوومطه0 
(1991 ,لزق01 يع معدنامد5. بالإضافة إلى ذلك» ينبغي أن يكون كم التحكم المتوافر للتعلم في أي وقت في 
البرنامج ثابتاء وأن تكون المواد قابلة للتكيف بحيث يتغير التعليم بشكل كبير بناء على خصائص المتعلم 


(1988 بتاعدكةه10 ع عيعنكصةن) :1991 بامممه8). 


التغذية الراجعة 

في أي نظام تعليمي» وخصوصا في نظم التعلم بالوسائط المتعددة؛ تدعم التغذية الراجعة التعلم من 
خلال توفير معلومات للمتعلمين حول أدائهم؛ سواء لتأكيد الأداء الناجح أو توفير معلومات تصحيحية 
حول الأداء غير الناجح. إن المتعلمين يحافظون أو يغيرون عملياتهم الادراكية بناء على المعلومات الجديدة 
حول أدائهم ومدى مطابقتها لتوقعاتهم حول هذا الأداء :1991 ,صدعه]ة 2 ,لتقا ,علتلق! ركمجمرط رع ع مد8) 
(1992 ,بصمكة. 

إن طبيعة التغذية الراجعة في تنظيم الوسائط المتعددة متغيرة اعتمادا على البنية التي تستخدم فيها هذه 
النظم. عموماء ينظر المصمم إلى التغذية الراجعة على أنها فرصة لتعزيز أو تعميق أو توضيح أو حتى تمجيد 
التعلم (1993 ,دقتههد]] نع علمه2). و كثيرا ما تأخذ التغذية الراجعة في بيئات الوسائط المتعددة التوصيفية صيغة 
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كشف الأخطاء وتصحيحها. ولأن مخرجات التعليم والتعلم في هذه البيئات هي مخرجات محددة مسبقاء فمن 
الممكن (بل ومن المفضل أيضا) أن توجّه التغذية الراجعة الخاصة بأداء المتعلم نحو المخرجات المقصودة. أما 
في بيئات الوسائط المتعددة الديمقراطية؛ فإن التغذية الراجعة كثيرا ما تأخذ صيغة الإرشاد» أي إشعار 
المتعلمين حول ما يترتب على اختياراتهم ونمط هذه الاختيارات» أو إعطاء توصيات حول أساليب الدراسة 
الفعالة. وحيث أن المتعلمين في الوسائط المتعددة الديمقراطية يحددون بأنفسهم مخرجات تعلم محددة؛ فإن 
التغذية الراجعة تحاول مساعدتهم على توضيح أهدافهم الخاصة ومساعدتهم على توظيف المسارات الفعّالة. 
وأخيراء في بيئات الوسائط المتعددة التعاونية» فإن التغذية الراجعة تتميز بأنها تفاوضية. فالمتعلمون يحددون 
الاتجاهات ويحددون اختياراتهم » بينما "يتعلم' نظام التعلم (الوسائط المتعددة) من الأنماط التي تنبشق كيفية 
الاستجابة للمتعلم» وتقديم تحديات جديدة. وبعبارة أخرى» كثيرا ما توفر التغذية الراجعة هنا "وجهة نظر 
إدراكية عليا" للمتعلم » أي استجابة ذكية لأفعال المتعلم» وتحديد مقاصده وتحديد مستويات التحدي 
للمتعلم. 

ومن النقاط المهمة في موضوع التغذية الراجعة التي كثيرا ما تهمل في نظم الوسائط المتعددةء هي أن 
التغذية الراجعة يمكن تقديمها على هيئة صوت أو رسوم بيانية أو صور متحركة؛ وليس فقط نصوص. وعلى 
الرغم من أنه لا يهم أي نوع من مزيج الصور تستخدم في أغلب الحالات» إلا أنه من المفيد استخدام أنواع 
متعددة لدعم الاهتمام. 

لقد اشتقت موري (1992 ,04050 مبادئ من أدبيات التغذية الراجعة؛ والعديد منها له تطبيق مباشر في 
تصميم التغذية الراجعة في الوسائط التفاعلية المتعددة. فقد لاحظت موري أن التغذية الراجعة تعمل على 
تصحيح الأخطاءء وأن الأثر يكون أكثر قوة إذا شعر المتعلم بالثقة بأن الاستجابة غير الصحيحة هي في 
الواقع صحيحة» ومع ذلك ففي المهام المعلوماتية اللفظية» تعد التغذية الراجعة لتصحيح الاستجابة أفضل 
من عدم إعطاء تغذية راجعة. إن المضامين الرئيسة لبذه المبادئ بالنسبة لتصميم الوسائط التفاعلية المتعددة 
هي التأكيد على توفير التغذية الراجعة التصحيحية في الحالات التي يرتكب فيها المتعلم أخطاء ويظهر درجة 
عالية من الثقة بإجابته. أحد الإستراتيجيات في هذه الحالة هي جعل المتعلم يصرح بمستوى ثقته بالإجابة في 
مراحل مهمة من التعليم» ثم إعطاء التغذية الراجعة المناسبة لمستوى الثقة المعلن. إن التعليم الذي يستخدم 
تقديرات مستوى الثقة في الاستجابة يعد أقل فاعلية» ربما بسبب الوقت الذي يستغرقه المتعلم في تقرير هذه 
التقديراتء ولكن من النادر أن تمثل الكفاءة اعتبارا رئيسا في التعليم بالوسائط التفاعلية المتعددة. 

كذلك يبدو أثر التغذية الراجعة أقوى عندما لا يكون هناك نص تعليمي آخر في الوقت نفسه» تما 
يعني زيادة الأثر المعلوماتي للتغذية الراجعة. لذاء تتطلب الاستجابة الواضحة لمذا الاكتشاف في تصميم 


14 الفضايا الحساسة 
الوسائط المتعددة أن تمسح الشاشات قبل تقديم التغذية الراجعة؛ أو فصل التغذية الراجعة من سياقها 
التعليمي. 

هل ينبغي تقديم التغذية الراجعة في الوسائط المتعددة فوريا أو أن تؤخر فتعطى لاحقا؟ الإجابة ليست 
واضحة» ولكن يبدو أن التغذية الراجعة المؤجلة قد تكون أكثر فاعلية من التغذية الراجعة الفورية في حالة 
المهام الإدراكية العليا. قفي هذه الحالة» قد يعطى تأخير التغذية الراجعة المتعلم وقتا إضافيا للتعقيب 
(2660809) مما بيسر تعلم المواد التعليمية التي تمثل تحديا للمتعلم. 


استراتيجيات التعلم العشاركي*/التعاونية* 

من بين أوجه النقد التي توجّه للتعلم بالوسائط المتعددة؛ هو أنها تتصف بالانعزالية» بما يتناقض 
والأهداف الاجتماعية للتعلم المدرسي. حديثاء وجه الانتباه لتطبيق استراتيجيات التعلم التعاوني في البيئات 
المصممة خصيصا للتعلم الفردي» حيث تشير الأحاث إلى استفادة الطالب بالنسبة للرضى وتركيز الوقت 
على مهمة التعلم (1992 ,عومسعومط عق معنلك). 

وقد وصف هوير (19928 ,5م8100 أساليب توسيع استراتيجيات التعلم التعاوني لبيئات التعلم 
المعتمدة على الحاسوب» حيث شدد على أن التعلم التعاوني هو أسلوب واحد فقط من أساليب التعلم في 
مجموعات صغيرة» وهو تعلم يتميز بدرجة عالية من الجودة (المساواة بين أعضاء المجموعة) والتعاون 
(الانهماك في نشاط التعلم بين أعضاء الجموعة). ولكي تستثمر بميزات استراتيجيات التعلم التعاوني في 
تصميمات الوسائط المتعددة فإن الأفكار التالية (مقتبسة من هوبر 19928 ,:6م1100) تبدو مهمة: 

الاعتماد المتبادل والمسؤولية 

يجب أن يساهم أداء كل عضو في مجموعة تعاونية في إنجاز المجموعة» ولذا ينبغي على نظام المكافأة أن 
يضع هذا المتطلب في الحساب. وينبغى أن تعتمد مكافأة اجموعة على أداء كل أعضاء المجموعة؛ وإذا أخفق 
أحد أعضاؤهاء فإن ذلك إخفاقا للمجموعة بكاملها كذلك ينبغي التأكيد على المكافأة المعنوية؛ كما ينبغى 
أن تشجع مواد الوسائط المتعددة المسؤولية الفردية المرتبطة بمكافأة المجموعة. 

التفاعل الإيجابي 

إن مجهود أحد أعضاء المجموعة لدعم جهود أعضاء مجموعته؛ يمكن أن يشجع من خلال المجموعة غير 
المتجانسة. إن تنظيم المتعلمين في مجموعات متجانسة من حيث القدرات؛ يمكن أن يفيد المتعلمين ذوي 
* عبتتممطهاامع. 


* وتلمع ومو 





قضايا في التفنيات التفاعلية الجديدة نيا 


القدرات العالية والمعتدلة (1993 ,كتهةنااة/لا به تمهطهرنصء1 ,رعممه11): ولكنه قد لا يكون فعالا للمتعلمين 
ذوي القدرات المنخفضة (19928 ,تعم0ه11 :1991 ,1989 ,هقمهمهة1 ي# بعم100]). أما امجموعات غير المتجانسة» 
فربما تفيد المتعلمين ذوي القدرات العالية والمنخفضة على السواء ,تعكاءمطارة1 بلاعهده8 ,0 ,نمعععممة2 ومهمم]) 
(1985 بدمقطم10 لل رعلمزة ,1986 ,1088010 يك تمقطمه1 رتععةلا ,1984 بمتلاعه8 يه 6منطتسيه]. عمو ماء ينبغي أن 
يكون التعلم التعاوني بالوسائط المتعددة من خلال مجموعات غير متجانسة» وتكون متجانسة فقط إذا كان 
أعضاء المجموعة كلهم ذوي قدرات عالية أو معتدلة. 

العدريب التشاركي 

يمكن تدريب المتعلمين بفاعلية على استخدام الاستراتيجيات التفاعلية :1985 ,دمههم1 ,فلهمهط»ء84) 
(تنهعتعكسوط يت هناتوو5 وينبغي أن يبنى التدريب على محتوى محددء كما ينبغي أن يعطى تدريبا مستقلا عن 
أي محتوى (19923 ,66م8100. وقد تحتاج مواد الوسائط المتعددة إلى وحدة نسقيه مستقلة لتنمية مهارات تعاونية 
عالية الطابع. كذلك؛ ينبغي تشجيع المتعلمين بصفة دورية خلال تعلم محتوى الوسائط المتعددة لتطبيق 
المهارات من أجل تشجيع التعاون المعتمد على محتوى معين. 

تطوير العمل الجماعي واستمراريته 

إن حلقات النقاش التي تلي نشاط المجموعة ينبني أن تتيح الفرصة لأعضائها بالتعقيب على 
الاستراتيجيات الفعالة وغير الفعّالة التي استخدموها. ويمكن لتصميمات الوسائط المتعددة أن تشجع 
المتعلمين على المشاركة في هذا النوع من النشاط بعد الانتهاء من التعليم» ولكن لكي يكون هذا النشاط 
التعقيبي ناجحاء ينبغي على المتعلمين توجيهه بشكل روتيني وتشجيع العمل الجماعي. 


الإدراك الأعلى (ما وراء المعرفة) 

يمكن النظر إلى الإدراك الأعلى على أنه وعي إدراكي؛ فالمتعلمون الذين يمارسون استراتيجيات 
الإدراك العليا هم على وعي بمستوى معرقتهم وأساليبهم في التعلم: كما أنهم قادرون على تمارسة التحكم 
بعملياتهم الإدراكية. إن الإدراك الأعلى متعدد الأبعاد ويتضمن مكونات عديدة حددها عثمان وهنافن 
(1992 ,15قاضاهة1] يق مقدم05). هذه المكونات تشمل "الذاكرة العليا" وهي مهارة تنطوي على استراتيجيات 
مختلفة من الذاكرة وعلى وعي بكيفية اختيار الاستراتيجية الملائمة لمهمة معينة؛ كما تشمل "الاستيعاب 
الأعلى' وهو عبارة عن نطاق في المهارات تتضمن قدرة المتعلم على اكتشاف متى يفشل في استيعاب شئ 
ماء وقدرته على اتخاذ الفعل العلاجي المناسب بالنسبة للأخطاء المكتشفة عندما لا يوفر التعليم تغذية راجعة. 
كذلك يشمل الإدراك الأعلى "تدريب البنية الإدراكية" التي تتعلق يجعل المتعلم يولّد شخصيا البنى الإدراكية 


كلا القضايا الحساسة 


الملائمة لفهم مواد التعلم» وأن يصبح أقل اعتمادا على البنى التي يوفرها التعليم كما يشمل "نقل التعلم” 
الذي يمثل مقدرة المتعلم على تطبيق استراتيجية معينة في مهمة تعلم مختلفة وغير مألوفة. 


ها مضامين الاستراتيجيات الإدراكية العليا لتصميم الوسائط التفاعلية المتعددة 

عندما تصمم بيئات الوسائط المتعددة التي تحترم استقلالية المتعلم ومبادرته» تزداد مسؤولية المتعلمين 
في التعلم. إن موقف المصمم التعليمي في بيئات الوسائط المتعددة التوصيفية هو “تقدير حاجات المتعلمين 
وخصائصهم» واتخاذ قرارات التصميم التي سوف تدعم فرص تعلمهم' في هذه البيئات ينظر إلى فشل 
المتعلم على أنه إخفاقات بنائية في الصرح التعليمي: إخفاقات ينبغي على المصمم التعليمي إصلاحها. أما في 
بيئات الوسائط المتعددة الأكثر تحرراء فإن المسؤولية تنتقل إلى المتعلم» بحيث يصبح التركيز على السؤال 
التالي "هل يمتلك المتعلم استراتيجيات استثمار هذه المواد بنجاح” ؟ إذاء في ييئات الوسائط المتعددة الديمقراطية 
تصبح القضية ليس ترك المتعلم يغرق في بحر من الحتوى بدون الأدوات التي تجعله ناجحاء والإقرار بأن 
متطلبات الإدراك الأعلى تزداد على المتعلم في بيئات التعلم الأكثر مرونة وتحررا (1993 ,هتتمهمة] نت علمهم). 

إن أحد طرق مساعدة المتعلمين للاستجابة لمتطلبات الإدراك الأعلى» هو توفير الفرص لبم لكي 
يتأكدوا من تقدمهم في الدراسة» وتوفير إرشاد للمتعلم حول الاستراتيجيات الإدراكية العلياء كذلك يمكن 
تذكير المتعلمين حول طرق تعلم المواد (مثلا: هل جربت هذا الأسلوب؟ لقد كان أسلويا ناجحا عندما 
استخدمته في المرة السابقة). هذه الاستراتيجيات وغيرها ينبغي أن تركز على توفير تلميحات إدراكية علياء 
وتشجع استراتيجية ذاتية توليد ذاتية لدى المتعلم» وفي الوقت نفسه تسحب التلميحات بسرعة كلما كان 
ذلك ممكنا. ويحذر عثمان وهنافن (1991 ,مهمد :© هددم05) من التصميم الذي يتطلب فيه التدريب حول 
استراتيجيات الإدراك العليا طاقة أكثر من الحتوى الذي ينبغي تعلمه. وبعبارة أخرى» كن حذرا من تكاليف 
الاستراتيجيات الإدراكية العليا التي تتطلب طاقة كبرى من المتعلم. 

في بيئات الوسائط المتعددة السبرناطيقية» تكيّف الوسائط المتعددة نفسها للاستراتيجيات الإدراكية العليا 
التي يوظفها المتعلم» وترشد المتعلم حول الاتجاهات في الموقف التعليمي. وتفترض هذه البيئات أن البرامج 
متطورة بما فيه الكفاية لاستثمار الاتجاهات الهادقة في أنماط استجابات المتعلم. إن هذا النوع من الوسائط 
المتعددة السبرانية ليس متوافرا حاليا في نظم النشر المكتبي. 


تتبع الإبحار في الوسائط المتعددة 
أحد القضايا الصعبة على وجه الخصوص في مجال التعلم بالوسائط المتعددة هي تقويم المحاولة التي 
يقوم بها المتعلمون خلال التعليم. وبعبارة أخرىء: كيف يمكن تتبع أداء المتعلم الذي يبحر في نظم التعلم 


قضايا في التقنيات التفاعلية الجديدة ا 


بالوسائط المتعددة» وهي نظم تمكن المتعلم من الإحار في عدد لانهائي تقريبا من مسارات التعلم؟ إن تتبع 
أداء المتعلم من خلال فحص جميع استجابات المتعلم التي يقوم بها أثناء انهماكه في التعلم التفاعلي أو 
التعلم بوساطة النص الفائق» توفر العديد من أساليب جمع البيانات. الصعوبة في هذا الأسلوب ذات شقين 
هما: كيف ينبغي جمع البيانات؟ وكيف يمكن تفسيرها ؟ لقد تناولت الأدبيات الصعوية الأولى ينجاح» 
فالبيانات يمكن جمعها وتمثيلها في صيغ إحصائية و رسوم بيانية متنوعة ,5©توطه5 بش عاعدطءممونا! :1992 ,تراععدء8) 
(1993 ,20986 ب كسدئللة/ةا :1992. كذلك تتوافر مسارات النص الفائق التي يمكن استخدامها لأتمة عملية 
جمع البيانات (1993 ,عع200 ع2 كتمفنللة/11 ,1992 ,رامعدعظ 04). 

وحالما تجمع البيانات الخاصة باستجايات المتعلم» فإنها تصنف في أربع فئات من الاستخدامات على 
الأقل هي : التقويم التكويني» والبحوث الأساسية في التصميم التعليمي » وتقرير نمط الاستخدام في العروض 
العامة» والاستشارة أو إرشاد المتعلمين (1992 ,501 نت علاط سدعن8). هذه الاستخدامات تكشف المشكلة 
الثانية الأكثر صعوبة وهي محاولة فهم جبال من المعلومات الخاصة باستجابات المتعلمين التي تم إنتاجها. إن 
أدوات مثل فاحص الاستجابات 67امعط© عقدهمو36) بدأت في الظهورء وهي أدوات توفر إدارة ضمنية 
للمعلومات وتدريس خصوصي ذكي وتحليل قواعد البيانات (1993 ,59056): وهذه أدوات واعدة لتوفير 


٠‏ أساليب لتحليل استجابات المتعلمين. 
تصميم الشاشة 


حدد هنافن وهوفر (1989 ,1100765 #2 «اتهدمة11) خمس وظائف لتصميم شاشة عرض الوسائط 
المتعددة هي : جذب الانتباه وتشجيع المشاركة وتنمية الاهتمام والحفاظ عليه وتشجيع التحليل العميق 
للمعلومات وتيسير الابحار خلال دراسة مواد الوسائط المتعددة. 

إن تصميم عروض الشاشة يعطي إنتاجك "المظهر المميز”» ولكن يمكن أن يؤثر التصميم بالفاعلية التي 
يتعلم بها الطلاب. إن أغلب الجهود المبذولة في تصميم الشاشة لإنتاج وسائط متعددة سارة جماليا وذات 
فاعلية تعليميا يبدو أنها مبنية إلى حد كبير على الفن كما هو العلم. وعلى أية حال يوجّه انتباه مهم واهتمام 
متنامي لتصميم الشاشة في أدبيات التعلم المعتمد على الحاسوب وتصميم الوسائط المتعددة. بارك وهنافن 
(81.م ,1993 ,موا بع عائة) ينصحان المصممين باستخدام "تصميم الشاشة والإجرا اءات التقليدية التي 
تتطلب مصادر إدراكية محدودة؛ والتي تتميز بالمألوفية أو يمكن فهمها بسهولة» والتي تنسجم مع بيئات التعلم'. 
ونشيرهنا إلى أنه ليس من أهداف هذا الفصل تناول العدد الضخم من القضايا التي تحيط بموضوع تصميم 
الشاشة» وللإطلاع على هذا الموضوع يمكن الرجوع إلى شواير وميزانشك (1993 بناطعهدوا! ع واس ة). 


١4‏ القضايا الحساسة 
إن القضية التي لم يتم تناولها بعد وتمثل مسارا مهما ومنتجا من البحث في الوسائط المتعددة؛ هي القضية 
المرتبطة بالكيفية التي يمكن بها دمج وسائل مختلفة على شاشة واحدة لتيسير التعلم. وبعيارة أخرى» كيف 


يمكن لصور الفيديو والصوت والنص والرسوم المتحركة أن تدعم التعلم في المواقف التي تستخدم فيها 
الوسائط المتعددة وعلى شاشة واحدة؟ 


دعم المواد المطبوعة 

من المهم أن تتذكر أن المواد المطبوعة تشكل جزءا معتبرا من أغلب نظم التعلم بالوسائط المتعددة. إن 
مواد التعلم المصممة تصميما جيداء يمكنها أن تؤدي إلى فرق بين التصميم الناجح والتصميم غير الناجح. 
ويتوافر حاليا قاعدة معرفية كبيرة في مجال الدعم الفني والتصميم التعليمي. إن أحد أفضل المصادر التي 
وجدتها في هذا الموضوع هو كتاب أيرل ميزانشك (لداطمهدوةا8 61دة) بعنوان "إعداد النص التعليمي: تصميم 
الوثائق باستخدام النشر المكتبي" » فهذا الكتاب يشتق مبادئ التصميم التي تدعم التعلم (الأفضلية للجماليات 
عندما يتصادم الاثنان)» ويقدم التوصيات المبنية على نتائج الأبحاث والممارسة والحس الشائع في ذلك 
الترتيب من الأولوية. 


القضايا الفئية في الوسائط التفاعلية المتعددة 
إن نظم الوسائط المتعددة الحاسوبية متوافرة الآنء وهي نظم تدمج الفيديو الرقمي والصوت والرسوم 
المتحركة والنص في نظام واحد. وإذا تطلب الموقف صور فيديو بنوعية جيدة» فيتبغي توفير جهاز فيديو. وفي 
أغلب الحالات: على أية حال»: تعد صور الفيديو الرقمية المضغوطة كافية. إضافة إلى ذلك؛ تشهد تقنية 
الفيديو المضغوط حاليا تحسنا قد يؤدي إلى الحصول على فيديو رقمي مضغوط ف المستقبل القريب مساويا في 


نوعيته الصيغ التناظرية. 
الضغط الرقمي 


لكي تستخدم تسجيلات الصوت والفيديو بوساطة حواسيب الوسائط المتعددة» فإنه ينبغي أن تتغير 
من صيغتها التناظرية الشائعة (كما هي عليه على أشرطة الفيديو والصوت) إلى صيغ رقمية (ملفات 
حاسوب). إن برمجيات الضغط تسمح للمنتجين بتحويل الفيديو والصوت التناظري إلى صيغة رقمية باستخدام 
حواسيبهم ذاتها وجعل الملفات صغيرة بما فيه الكفاية لكي تستخدم في برامج الحاسوب. إن البرامج 
بالضرورة يمكن أن تضع الملفات المضغوطة في حزم أو لا تضعها في حزم بسرعة أثناء استخدامها. أسلوب 
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آخر لتحويل الصوت إلى صيغة رقمية هي الآلة الموسيقية للسطح البيني الرقمي. التي تعد أساسا بروتوكول 
شائع للاتصال بين الأدوات الموسيقية الإلكترونية مثل المدمجات (دعتنههطادرة) والحواسيب المصنعة يوساطة 
شركات متنوعة. إن الأصوات التي تنبئق في المدمج تحول بوساطة هذا الأسلوب وتخزن في الحاسوب 
باستخدام برنامج خاص يسمى المنسق (3060©داو56). إن الأرقام» مثلها مثل أي بيانات رقمية أخرى؛ يمكن 
منتجتها أو ضغطها في الحاسوب. 

وتنئج برمجيات الضغط حاليا صورا وأصواتا ختلفة بشكل ملحوظ عن الأصول التي أخذت منها. هذه 
المشكلات؛ لن تعمر طويلا على أية حال» بسبب التحسن في الأجهزة والبربجيات» فمما يهم المصمم 
التعليمي هو أن يكون الصوت والصور المضغوطة كافية للاستخدام في الحصول على منتج تعلم. 


السطوح البينية 

إن الاتجاه في السطوح البينية (وءءه,:12) هو نحو الشغافية؛ أو محاولة توفير تفاعلات طبيعية وبدون 
موانع مع مواد التعلم. إن الشفافية مفيدة لكل مستخدمي الوسائل التفاعلية» وخصوصا للأفراد الذين 
يفتقرون خدمة التقنية- أي هؤلاء الذين يعانون صعوبات بدنية وعقلية من الفئات العمرية العامة. وتوجد 
العديد من التطورات المثيرة التي تحدث في تقنية السطح البيني» وأكثر متعة تلك التي تشمل التعرف على 
الصوت البشري ودمج الحديث والواقع الافتراضي. 

وتسمح السطوح البينية المعتمدة على التعرف على الصوت للمستخدم بإعطاء تعليمات لفظية وأوامر 
واستجابات للبرامج. إن تقنية التعرف على الصوت يعد سطحا بينيا مرغويا (وتقريبا شغافا)» فالمستخدم لا 
يحتاج تعلم كيف يشغل جهازا خارجيا أو حتى أن يشير بإصبعه إلى الجهاز. إن تقنية التعرف على الصوت 
تنمو بشكل كبير وملحوظ لخدمة المتعلمين الذين لديهم صعوبات بدنية تمنعهم من القيام بالنشاط الحركي 
الدقيق والضروري لاستخدام لوحة المفاتيح أو الفأرة بكفاءة (1991 ,عماصطة). 

أما بالنسبة لتقنية السطح البيني المعتمد على دمج الحديث فهو الجانب الآخر لتقنية التعرف على 
الصوت» فهو يفيد الأفراد الذين يعانون صعوبة الاتصال اللفظي. فالحاسوب الذي يحتوى على مدمج 
صوت داخلي؛ يسمح للمستخدم بطباعة رسالة ويقوم الحاسوب بنطق الجمل. في الحقيقة توفر البريجية 
ترجمة صوتية لأي شئ يظهر على شاشة الحاسوب بما في ذلك النصوص المسجلة مسبقا. وتسمح هذه 
الخاصية للمتعلمين بالإصغاء إلى المواد المطبوعة كما تسمح للأفراد الذين لديهم صعوبة في الطباعة باختيار 
الجمل من قائمة مواد مطبوعة مسبقا لبناء الحديث. 
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الواقع الافتراضي هو بيئة متكاملة تجمع وتدار بوساطة برنامج حاسوبي حيث "يدخل' المستخدم في 
البيئة ويتفاعل مع البرنامج. ويدلا من الجلوس بجانب لوحة المفاتيح ومشاهدة 'ميدان اللعب"؛ يلبس 
المستخدم سطحا بينيا خاصا يضعه في ميدان اللعب ليصيح لاعبا. السطح البيني لتحقيق هذا النوع من 
التفاعل هو سطح بيني متخصص وعادة ما يكون محددا لمعالجة خاصةء على الرغم من أن معظم السطوح 
البينية تشمل مزيجا من النظارات والقفازات أو بدلات البيانات. ويمكن أن يعطي السطح البيني للمستخدم 
شعورا باللمس والقدرة على التقاط الأشياء الافتراضية وتحريكها والتحكم بها. لقد كتبت كثيرمن 
الإصدارات العامة والإلكترونية والحاسوبية عن النماذج الأولية والرؤى الخاصة بالواقع الافتراضي» ولكن 
التطبيقات التجارية لا زالت في بداية ظهورها. 


نظم الوسائط المتعددة ذات المهام المتعددة 

إن أحد التطورات المثيرة في الوسائط المتعددة هو الدمج بين الاتصال الحي (التلفاز أو الباتف أو 
كليهما) مع مصادر الوسائط المتعددة التي يتم إنتاجها. فمحطات الوسائط المتعددة المزودة بآلية الفيديو 
التفاعلي الحي باتجاهين يجعل من الممكن الربط بين الأفراد وحواسيبهم في مواقع متعددة مع المعلم» وكذلك 
الربط بين الأفراد وبعضهم البعض أو الربط مع مصادر متعددة في وقت حقيقي. ويشمل نظام الوسائط 
المتعددة النموذج متعدد المهام مؤتمرات الفيديو عب رآلة تصوير مثبتة على الحاسوب والحواسيب الأخرى» 
والمشتركة في شاشة المشاهدة حيث تستطيع مجموعات من الأفراد مرتبطة بشبكة النظام ان تغير بيانات الشاشة 
في الوقت نفسه» ونقل البيانات بين المحطات أو من تحطات مصادر مركزية» والتحكم من سطح المكتب 
بالماتف ووظائف بريد الصوت الإلكتروني. إن نظم الوسائط المتعددة ذات المهام المتعددة تقدم حقا إمكانات 
مثيرة للتعلم بالوسائط التفاعلية المتعددة؛ خصوصا لأنها تشجع التفاعل الاجتماعي وخصائص التعلم 
المجتمعي المفقود كثيرا في التصميم التعليمي التقليدي. 


ملخص 
إن العديد من أوجه القصور التي كثيرا ما تعزى للوسائط التفاعلية المتعددة؛ يمكن تقليلها من خلال 
تصميم النظم التعليمية المتسم بالحرص والدقة. فبدلا من اعتبار المميزات والمساوئ مرتبطة بوسائل محددة» 
ينبغي علينا أن نركز على تطوير نسيج متكامل لنظم تعليمية قوية تساهم جميعا في تطوير بيئات تعلم منتجة. 
فعلى سبيل المثال» بالرغم من النقد الذي كثيرا ما يوجه للتعليم بالوسائط المتعددة بخصوص عدم دعمها 
للتفاعل الجماعي » إلا أنه بالإمكان تصميم تلك الوسائط بحيث تشجع أهداف التعلم الاجتماعية» كما 
يمكن تصميمها بحيث تعزز وتدعم المتعلمين كمجتمع تعلم. 
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إن نضج الأحاث والتطورات في مجال التعلم بالوسائط المتعددة مصحوبا بالتقدم التقني, يقدم فرصا 
مثيرة لمصممي التعليم. وفي الوقت نفسهء يبدو أن هناك تحولا فلسفيا مستمرا ييتعد عن التصميم التعليمي 
التوصيفي» وينحو باتجاه الأساليب التوليدية التي تشجع المتعلمين على استخدام المصادر لاشتقاق بنائهن 
الخاص والفريد للتعلم. وعلى الرغم من الجدل الكثير الذي يدور حول قضية التحول هذه؛ إلا أنه لن 
تكسب قضية فلسغة معينة فلسفة أخرى في ميدان الممارسة الفعلية. فالأسلوبان الموضوعي (السلوكي) 
والبنبوي سوف يتعايشان معا. إنني اعتقد أن الحاجة مستمرة للتعليم المعتمد على الفلسفة الموضوعية 
خصوصا لبيئات التدريب. 

إذا أردنا للتطورات الفلسفية والتقنية أن تزدهر؛ فإن على السوق التربوية أن تتحلى بالصبر والتسامح 
بالنسبة للأخطاء والعثرات» لأن التربوبين سوف يتخذون بعض القرارات غير المنتجة بالنسبة لتوظيف التقنية. 
فالتربويون لا يمكنهم الانتظار حتى تستقر التطورات التقنية قبل تبني الابتكارات التي سوف تؤدي حتما إلى 
مشكلات. وفي الوقت نفسه» سوف يزداد ضغط السوق على المصنعين لتطوير منتجات متوافقة»؛ وما لم 
تتمكن هذه المتتجات من نقل الؤسائط التفاعلية المتعددة بسهولة من نظام إلى آخرء فإن تبني هذه الوسائط 


سوف يواجه معوقات جدية'. 


* اعتراف بالفضل : يود المؤلف أن يشكر تود زازيلنشك (006م»اءم-م 3008) نظير قراءته الناقدة لمسودة سابقة لهذا الفصل. 
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عاالكقة لله علاناعة طاتتج لإلدوة ى :قالع صمعمزة1 مذ معنت أقدمتاء يماقم[ .(1993) .2 .1 بممتصطع1 ين ,.8 .لا رعمآ 
.2)1(,25-7 ,هشاع صربركط 0:4 1216 «تاالشاد أمانمالمعي و1 زه أعاسلامل ,كع متوعر] 

هذ أمنممن) #عاناصدصه© كناكت/ أمتاده0) تعصوعآ .(1991) .لى .2 بلتقمصسط؟ يق :.2 .1 ,متعل1 .5 .1 بدهم1/386 
199 ءا زه كعافعءء270 ,(.1805) علتلمععة11 .ء لهة «معدمسن5 .1 .80 مل .ممتهانسن5 لمدمةعكمة 
ناآ ,سماد .روواممعء1 قابه كمم مع ةام امامت أعده#معسفظ «طل ا«م#ملعمعكار عا كزه برمالسعبمرم0 
.481-498 ,زوه امصطءء1 مصة كدمتادء تمتسحوهت) أهموئمع801 10 تامتاماءمدقم 

سند تدع آ )ع1 ده أعقجتما :قلموز12 علاتأويعم000) .(1985) .ل رقتاتنام5 2 :.2 بلنمععكسسة2 .© بدمعيقا :.8 ,للقدمطء3 
369-77 ,10 ,نزومام اعوط أمد«مممع 10 توه جمجرن«20711) .رع أكسه 1 له 

.45-53 ,(31)5 ,روماو ع1 أهمقمعهك2 .مونوعء»آ لهدمتاعدهامما لسة مسكتانعنصسكمه© (1991) .2 .1 ,التمعكد 

05 مونوء2آ عطا هذ للخ صقن أمنامه© ععصدع] مه طعموعوع2 زمو2 و81 .(1988) ./1[ .ل ملأعطعة ك ,.2 .بن يستعطاة34 
8 عل زه دع #قاءءعءه27 (.قل8) علءمعلء:1 .>1 .1 لمة ممعصممزة .2 .1/1 صل .ولهتمغوة1 وعل1/؟ علناعمعتس1 
نآ بلههاء0 بوع1آ8! .بوهام 16 2:0ه كارملامء جرم أمجم قم عي و8 جم ا«متلماعو ككل عط عزن :رمن ادعوم 
أمعصسيء100 8110) .459-472 ,لإومامصطءة]” لصة كصمناقء تسصصسه لقدمتامعءسل8 402 ترماواعموكم 
.(652 295 810 .210 ععتويع5 ممناعنلمرمع8 

خننسة دالعسمعمز1؟ لسة والعستالتا/! مااع عام[ ومفمعوممعه .(1992) له 12 رعتسطه5 2 :8 .8 بلدطعمدوتالق8 
355-72 ,(1)4 بمقهءعصبراط هجه عنلء نط اباط ادم معط زه أمصيامل. .كانه1 

طاممدعدعظ8 ععسمد1 ع5 مدمققء ناصصط تدمةمعتفكما هز عاعوطلعء17 أهدمتأقهصص امآ ؤه ءولآ ع1 .(1992) .11 .5 ,بردمك 
.5-20 ,(40)3 ,نع ماء ك2 هسه أع معدم[ برهو أوسء1 أممةاوعية ل 

ع1 كممتاقه نامسا قسة كتوتوتقهمة ورمغط1 فمة طعمدعوة 1 دمتاتمهومعهاء1)4 .(1992) .1 .1/1 وملفممفط غ .2/1 ممصو 
.83-99 ,(40)2 ,ان بوماعك 12 فاته بءجدععع![ بوواوب1 أه«ممع 24 .موتوعط لقممعيصعكصا 

مقتلعصمتالب]/8 عاتاعدرعنم1 01 مونوء8 عل عم دعسناعلنب0 لعمدط تزللةء تستمدرظ .(1993) .1 .0 رستتقصمة11 غ ,1 ليوط 
.63-85 ,(41)3 بتاع نمماعنء 2[ #رنه الءجدمدع]]! دريووأمسطعءء1 إهدمممء :180 

1م11 لمة تمكااناءنصاكم00 معمجاء8 عع820 م :كله معنلا لعقوط ع جسم .(1992) .2 .1 وعطعتعر 
.93-106 ,(40)1 ,نع سوماعن زا هه بأءجمءعه8 روماه صعء1 أه«مغنوءبوظ .ومتاءسساكما 

س1 مونكء1 عتتاصهلة عاتاتسعال4 كمعلنه5 عطا «مددع] عط عمتطء ك5 .(1984) .71 .5 ,كوم 
.42-48 ,(11)2 ,ادمغاء نعط لعكه8-معاعاون00) [0 أهاناول .كمع وز5 يستسوع] 

لهة طععدعوع] 1ه 5علمعء18 عننه1 تزههامصطءة1 لقدمقوعية8 .(1992) 1 بممكزهيع؟ يق 1[ رموطللية :5 روومير 
5-7 ,(40)2 لاع مرماءن1 همه بأعجدعدع ع بروهام جاع 1 أمدمنلمعءيوظ .معط 
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نصة كدوتاجتهوععط! 5ه بوعتبت1 ىل :ععتاعوءط عستمونوء12 .(1985) .(1 .1 رمتعل]1 عد .1 .8 ركلتقطعءنظ :.8 .2 ,صدطكتلوم 
,(8)4 ,لات جرماءطء0 أهرمقاءبد عاط كه أودصامل .وعتمعغط1 موزوعدآ لقدمتعدنكمآا مم2 كدمن هفلم تستدمعع. 
9-9 

07 01015هء 1 أجا”1 :العجمعكع 1 [010ن) 2771ع8ط اناه 5071718 .الإتقتصطعء1 ,1990) .11 .1 ,لإع[0 2 :.5 .1 ,معقاموة 
0 ققش عط أه ععضعرعكهه00) لقتتسسطة عطا غه لعتمعوعرط ععمو8 .زارء«رمواءعطء12 ابه ا7وذدء 10 ينمتقاعبتزكار1 
.0 بسأعطقهفم ,لزع هأمصطءء1 لسة كمههء تمتعدده0) أمدممهع1 18:0 :10 

فصة أمعاده0) تعمهقع] 05 ه8116 لوتتدعم 1216 ع1 .(1988) .2 .0 راطع متهن يل رخ مآ ركلوسعتصوة/8ا .ل .2 رووملاطمة 
عاأأماتر:001) [10712هعبللظ إن أموتصيامل .14001125 كفن عه ععمقصومقء2 ,كأمعلبة5 ععع00116© مز عاموطلوع2 
.141-149 ,(4)2 ,طءجتعومل 

امعصسعءمو للق عط ما ووامصطءه1 أهدهممعسل8 لصة عممعك5 عاتاتدع م0 1ه عمم6بطنطمه0) ع1 .(1992) .1 تامطعة 
.55-7 ,(40)2 باتع نررمماعمء 2 ابه بأعجوععع1 برومأوا[ء1 [1014/هع 82 .معط مونوء 12 أقدمتاعدهكم1آ 01 

:20 همومنتطعةلا .(له 25) عوتلمعل1/ا علاتاعمعنما ما عاموطلهةآظ ,وومفميةه8 غ18 (1987) .8 رتامةسطاء5 
.نجوه امصطءه1 لصة كعدهكقعتستصمده) لممه تمعد 1 :10 ممتاماعمدقم 

؟عمسدعة ج20 كدمتتمعنامسط لصه دعنله[ممطء8 عستم مم8 ج10 «متعهاعنما عمتؤتوممات .(19932) على .2 و5 
112001 1993 ءثزا زه عع 7ألعءع270 ,(.182:05) تقدع0-ناطة ك1[ لصة جسمكدمسنة .2 .11 هآ .امصدممن 
.881-894 ,وو هامصطءء 1 لصة كنم ةع تمد صدره©) لهده قوعم 8 101 هتداع وككة نش[ ,كعدما 

10 كممةقعناصسا :وعنهومامصطءة1 عمنععدمع 10 كممتعدع امآ لتة كأشعتممممتكم8 ومتهوعة .(19936) .- 
.(2203 ,تمقلمعء درمت آهاجمالمعياعا إن أمصول نمنتفنيقكت ,ععتعووط لصة أمطدم© رعمجمع1 

:11 ,راكنا 000ب”ءاعمظ .«م7اع عط منلء1/ةاأبااطة عداعوجعا1ىا .(1993) .8 .8 لنتطعصددنا/! ع رى .1 ,تمتحطع5ة 
.قدمتقعناطدام بوه [ممطءء1 تقمه ه802 

أكتاتاعماعممعاكه2 2 1/15 متمددع ل عذنا عمتحامع1 #تواطمعط عن وكهط/آ #طععمعمعظ عللماهاتلقب© .(1993) .0 بلممط5ة 
1 ج00 "417001 993[ عن زه دوع« تلءمع270 .(.805) تقتم0وطة كا لهة ومعدمتصزة .2 .14 مآ .اعومعممم 
.903-930 ,زه امصطءة1 لمة كدمناقعء تممه لهدصم ماوع ددق8 10 ممتواعمذكم :خآ ,كعاركل 

أقنهسصط عطا غة لعتتععععط ععرة .انع د«دكعدكار 1اتعفبطى انه مأل اأساة عدقاعم 112 .(لنوممة ,1993) .8 رعرمطة 
.شن ب,قأمذلاة .مه دزعمكقة طعممعوع ]1 [قمه8006260 صداء تعدرةخ عط 2ه عسةءء11 

.(.80) منتاعصة .1 .0 هآ .وعنعهامصطءء1 لقتامةاءتصاكصا عتأقمهل4 لمة علااوتحقة (1991) .8 .7/1 ,عمامتطة 
.لعانسنلحتا كعءنمههدانآ :0© ,مهنع لهمظ .292-301 .جم رعصغبة1 همه عدوم ,اعوط :رومام م16 أمج«مناعبطكم1 

تارهاع ج12 عم ةجع به 04 واعله]8! لعمهط-تزاعاتمعه20© .(1992) .1/! ,مستاتقدد عد :.2 بقلنهعد1! :.3/1 .1 ,تمامعم5 
.45-54 ,(40)2 ,نار تجرماعمء 2 هته ع جمعدعغ] دروو امصاعها أم«مقاء 4س 

ةا |12 نامل .تزه أعنحاكمصا لعاذادقة- عنام 00) صا أمطمه©) غمعلية5 05 برعاباعظ .(1977) .1 .8 روبع طماعاة 
.84-90 ,(3)3 ,1نم أعنتاكم! لءوه8 

تنلاع ص00 المع مونوع12 لقضهاءتتاكسة مذ كامعتمعءعمة لق .(1992) .آ تعلسةاي .8 ,عتمصساظ .8 ,ممذرسمعء1 
فته اأء«معدع! «ومامجاءعء1 أم«مقمعسهظ .وعزععنةة5 أهقدهماعدهكما لعأموعنها لمة وتذتزتهمة عاسلم34 
.9-2 ,(40)2 ,ادع «بوماع ك2 

.1 .181 سآ .قممتاع معام[ تعالامسومعةعسمدعآ عمتهتزلقهة لصة عمتاعه (1993) .1 .8 ,ععلمل ي .2 .104 ركسة 11لا 
نظا ,47165 «مةلتعد00) 41001 1993 178 زه كعافءءع270 ,(.805) تقص0باطة كا لصة تمكممسنة 
1115-0 ,لإوهامصطءع؟ لصة كصملمهء أ صتاصسصدره© أقدصمة معدل 152 لرمتأواعمكقم 

1 .1 هآ .كقمملعععائع18 [مممسيع" عدرمة :سمونلوع0آ1 لهنم أءنتذاكمة 20 دوتوتاءساكوم0 .(1993) .6 .8 ,ممكلكا 
نذا ,5ك #مرعددم0) 41801 1993 ع8 زه كعالءءء270 ,(.805) عفته0-ناطف 1 لهة تمكممصسزك 
.1131-1149 ,نزو هامصطءء]1 سه كصه0مء لستاتصصره) لقددم 6 معنال8 102 ومتأواعمدكم 

رع كمه د71 1لمتله؛- مناه ,تامتكقده1215 0221 .(1985) .1 .16 ملمكصطن1 علق :.آ .1 ,لممقصطم1 :.5 ,رعهدلا 
.60-66 ,77 ,نوو هأ عردم [070 هعاط زه لول كصنه010) ع لتمتدعآ علانتهرعم ه000 هل أمعصع عتطعم 

0 15أو5ع290 م1010 01 أعقصم1[ ع1 .(1986 ) 8 تعللمد > .1 .1 ,وممكمطه1 :لا .8 ,ومكصطم1 :.5 ,عوولا 
389-77 ,126 ,يوه أوطعدكم أماءع30 زه أه عامل .كصده01 ع لأمتدع] علانأووعم م00 مذ أمعمع بعتاعم 
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© تطبيق نتائح الأبحاث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب 

© تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات 

« الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي 

© قانون ميرفي يتحدى مرة أخرى وأخرى وأخرى 

« دور اخنتصاصي مكتبة الوسائل المدرسية في التصميم التعليمي: الماضر والحاضر 
وا مستقبل 


الفصل الحادي عشر 


تصميم النظم التعليميبة: 
خمسو ووّى لهذا المجال 


تشيرل شيفمان 
كلية التربية » جامعة فيرجينيا 


المقدمة 

فيما يبدو أن الغموض يحيط بمجال تصميم النظم التعليمية (1520) ولنضع في اعتبارنا هذه الحقائق: وصل 
عدد البرامج الأكاديمية الخاصة بتصميم النظم التعليمية تدريجيا إلى أكثر من ٠٠١‏ برنامج (1985 ,كعللن/0 » 
وخريجو هذه البرامج يحتاج إليهم السوق الوظيفي احتياجا ماسا (1986 ,040:88 والصلة وثيقة بين مجال 
العمل والصناعة وتتزايد ياستمرار (1986 ,#5فمة0). وتزودنا التقنية بتيار ثابت من المعدات المثيرة من أجل 
الاتصالات والتدريسء كما ينظر إلى أساتذة تصميم النظم التعليمية باعتبارهم على درجة عالية من المهارة 
من ناحية معرفة كيف ومتى يستخدمون هذه النظم التعليمية. 

وعلى الرغم من هذه الدلالات الموحية بالنشاط والنموء فإن ذلك يندرج على نغمة من النقد موجهة 
صوب الأنظمة التعليمية يمكن سردها في النقاط التالية: 

« يهتم بشكل أساسي باستخدام الأجهزة. 

٠‏ يهتم بشكل أساسي بإنتاج المواد. 

ه ليس مجالا بمعنى الكلمة؛ ولكنها مجرد طريقة بسيطة تتطور تدريجيا بحيث يمكن لأي شخص تقريبا 
أن يتعلمها في وقت قصير. 

٠‏ لا تعترف بأي حلول سوي التدريب. 

* طريقة جامدة وآلية وخطية وغير إنسانية (أو غير إنسانية) للتخطيط التعليمي. 

« هي مترادف لمذهب السلوكية. 
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وقد سمع معظم أساتذة تصميم المناهج التعليمية هذه العبارات تتردد أثناء تقلدهم وظائفهم في وقت 
من الأوقات. والسؤال الذي يفرض نفسه هو: هل يمكن عدم الاعتداد بتلك الأسئلة باعتبارها تعكس تحيزا 
فرديا لوجهة نظر معيئة» أم أنها تصور بشكل ما هذا المجال تصورا دقيقا في مجمله؟ 

ويمكن تصنيف المجالات الأكاديمية تصنيفا موحدا من قبل الناس ذوي الثقافة المحدودة. كما يمكن 
لتصميم الأنظمة التعليمية» والتي تعتبر مزيجا من علم النفس» والتعليم» والاتصالات؛ والإدارة؛ ونظرية 
الأنظمة ؛ والعلوم الاجتماعية؛ يمكنها أن تكون عرضة أكثر من المجالات الأخرى للتعليقات الرسمية من دخلاء 
لا يرون فيها فقط سوى جانبا واحدا من الصورة» ولكنهم يعتقدون أنهم يرونها ككل. وعلى الرغم من 
ذلك» لا يزال من المفيد اختبار مصدر التقد للتأكد من أن المجاهرة بالرأي نفسها سوف لا تزيد الموقف تأزما. 

وباقترابنا من النهاية» نعرض خمس رؤى مختلفة لتصميم المناهج التعليمية في هذا البحث» كل منها 
يعتئقها قطاع من الجمهور كعرض واقعي لهذا انمجال» وكل من الانتقادات المذكورة سابقا يمكن إرجاعها إلى 
رؤية أو أكثر من هذه الرؤى. وبتصنيفنا لما ينبغي اعتباره عرضا دقيقا لبذا المجال وما لا ينبغي اعتباره كذلك» 
يؤكد البحث بشكل مطلق ما الذي يمثله تصميم الأنظمة التعليمية بالنسبة للنظرية والتطبيق. 


رؤية الوسائط لتصميم النظم التعليمية 

يرى أصحاب رؤية االوسائط لتصميم الأنظمة (النظم) التعليمية هذا المجال- بشكل رئيس- على أنه 
عبارة عن سلسلة من الاختيارات للوسائط (انظر الشكل رقم .)١١,١‏ فهم يعتبرون أساتذة تصميم المناهج 
التعليمية بمثابة أخصائي وسائل سمعية ويصرية على دراية بملامح وتأثيرات الأنواع المختلفة من وسائل 
الإعلام بالإضافة إلى قدرتهم على صنع المستحيل ومن المتوقع أن يصبح أساتذة تصميم الأنظمة التعليمية 
أول من يجاهر بمناصرة كل جديد يرد من قبل التقنية الجديدة ليقيموه بحكم خبرتهم الواسعة في مجال التقنية. 
وأنصار هذه النظرية يتعرضون للصد من قبل مصمم يعرف القليل عن الجوانب التقنية لمعدات التشغيل أو لا 
يعيرها اهتماماء ويعتبرون أنه من المستحيل قبول هذا التصور للمجال. والرؤية الإعلامية لبا الغلبة على 
وجه الخصوص ف التعليم العالي نظرا لأن تصميم الأنظمة التعليمية قد اشتق من التعليم الصوتي المرئي في 
العديد من الكليات والجامعات. 








الشكل رقم .)١1,1(‏ رؤية الوسائط لتصميم النظم التعليمية. 








تصميم النظم التعليمية: خمس رؤى لبذا المجال 1848 
تعليقات 
بالطيع ينبغي على المصممين أن يكونوا على علم بكل إمكانيات التقنية المتاحة. وعلى كل حالء فإن 
المقدمة الرئيسة لبذه الرؤية والتي تتمثل في وجود انقسامين بين استخدام التقنية الإغلامية والعملية التعليمية 
هي مصدر ازعاج متكرر في المجال. فعلى الرغم من أن (1980 ,لاا هسه طءهاءء6) من بين كثيرين قد شنوا 
حملة قوية ضد وجهة النظر الإعلامية هذه إلا أن ذلك لم يؤثر في استمرارية الأخذ بتلك الرؤية. 


رؤية تشئة النظم لتصميم النظم التعليمية 

تشبه رؤية الوسائط (الشكل رقم 7,١١)؛‏ مع أرجحية أهمية الإنتاج الإعلامي؛ وذلك للأهمية 
القصوى مجالات عدة هي عرض القصة على السبورة» وإنشاء واعداد التصميم » والمطبوعات المرسومة,» 
والتصوير؛ والعرض على شرائط الفيديو والتحرير؛ وتصميم الشاشات وعرض البرامج وما إلى غير ذلك. 
فالتخطيط التعليمي يعد مهمة إبداعية وفنية أكثر منه مهمة تنطوي على أسلوب منتظم لاتخاذ القرارات. 

وهذه الرؤية شائعة عند إنناج مواد تفي بمتطلبات العملاء في مجالات التعليم العالي والوكالات 
الحكومية أو القطاع الخاص» وتعد المشاورات بين العملاء والمصممين إلى حد كبير نقلا لأهداف العملاء 
المتداولة من أجل تنمية تعامل يخضع للوسيط المختار (والذي حدده العميل على الأغلب). وتبعا لهذه 
النظرية » يندر أن يجري تطوير لتقييم خطط توثيق العملية التعليمية وإذا حدث أن أجري هذا التطوير فإنه يتم 
من خلال العميل. وف الحقيقة لا يعتمد العميل على خبرة فريق التصميم إلا في نشاط واحد فقط هو الإنتاج. 

تعليقات 

غير مسموح للمصممين استخدام أو إنتاج مواد رديئة الجودة مثل (مطبوعات غير مقروءة» وشرائط 
فيديو رديئة ومشوشة). فالنظرية التعليمية مثلها مثل القيم الجمالية قوامها إنتناج مواد مصممة تصميما جيدا 
وجذابة. ومن ناحية أخرى فإنه» ينبغي على الأساتذة في هذا المجال أن أن يحترسوا من وضع ضمانات غير 
مؤكدة فيما يتعلق بمعايير الإنتاج ويتصدرون لمسؤولية تصميم الأنظمة التعليمية. ولنفترضء على سبيل 
المثال؛ أن معلما أراد إبرام عقود مع استوديو الإنتاج التليفزيوني للإعلانات التجارية» من أجل تسجيل 
شريط فيديو بسيط للإجراءات المعملية» ثم تم إخطاره أن العملية ستستغرق 5 اشهر من بداية التخطيط إلى 
الكتابة إلى ما بعد عملية الإنتاج. في هذه الحالة سينتظر من هؤلاء الأساتذة تقديم تأكيد على الجودة العالية 
لعملية الإذاعة. إلا أنه بالرغم من ذلك» فإنه إذا تعاقد المعلم مع مركز تصميم الأنظمة التعليمية في مؤسسته 
الخاصة ؛ مع إعطائه نفس الجدول الزمني» ووجد أن المعالجة المقترحة أكثر فنية من الحد الذي يستشعره 
مطلوبا فسيترتب عن ذلك العديد من النتائج؛ أولا: قد يقرر أن المشروع لا يستحق الوقت المحدد لهء ثانيا: 
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قد يقرر في النهاية الاستثمار في إنتاج معدات الفيديو التي يمكن جمعها والعكوف على صنع تلك المعدات 
بنفسه مستقبلا. وعلى كل حال؛ سواء شعر بأن مسستة الأشهر طويلة بالنسبة لمشروع بسيط أم لم يشعر بذلك» 
فإن رؤيته لتصميم تلك الأنظمة التعليمية يمكن تصورها من خلال الشكل رقم .)١١,57(‏ 


الرؤية الضيقة للنظم لتصميم النظم التعليمية 

بدأت تلك الرؤية (الشكل رقم )١1,7‏ تصبح أكثر اقترابا من مفهوم الأنظمة الحقيقية. والخنطوات 
الإضافية التي تطالب بتحسين موضوع البحث وترتيبه قبل الإنتاج تجيز العملية على الرغم من أن 
خطوات تقييم الاحتياجات والتقييم التشكيلي قد يتم التراجع عنها أو تجاهلها بسبب نقص الوقت أو الموارد 
(1981 بكءز©) أو بسبب أنها عملية غير مألوفة أو ذات شأن قليل. 

وتشيع رؤية الأنظمة امحدودة بين هؤلاء الذين يعتبرون تصميم الأنظمة التعليمية طريقة سلسلة يمكن 
تدريسها على نحو سريع ككتاب في الطهي. فهي توحي بأنه 'يمكنك أيضا أن تكون مصمما تعليميا في خلال 
أسبوعين”؛ الرؤية الشائعة في حلقة المناقشة بتنمية الموارد البشرية. وينظر لكتابة الأهداف السلوكية والعناصر 
الاختبارية وتحليلات الواجبات التوجيهية على أنها عقبات أولية ينبغي التغلب عليها. 

تعليقات 

ينبغي على الأكاديميين وأصحاب المهن أن يناهضوا بشدة أي تقديم من قبل تصميم الأنظمة التعليمية 
يستثنى احتياجات التقييم والتقييم التشكيلي وهناك سببان وراء حتمية اعتبار الطلاب» والمصممين المعينين 
حديئاء والعملاء» ومراقبي المجال للعمليات على أنها مكونات رئيسة من الموضوع ككل وليست مجرد 
مكملات. 

- أولإء وكما أوضح (1981 ,2106) أن التقويم التشكيلي قد وضع عملية التصميم التعليمي في نطاق 
التراث التجريبي (١ص ١‏ 7). ويمكن أن يقال نفس الشىء عن مدخلات البيانات الحقيقية لاحتياجات التقويم 
التي تضع المعايير التي يمكن للتقويم التشكيلي أن يقيس من خلالبا مدى نجاح المشروع. فتمدنا هذه 
العمليات يإمكانية الاعتماد على شىء من أجل عملية غالبا ما تكون صعبة» وتستنفذ وقتا كثيرا ومكلفة مما 
قد يؤثر على العديد من الأفراد. 

- ثانياء رؤية تصميم الأنظمة التعليمية بدون هذه العملية تستحث النقد الذي ذهب إلى أن هذا المججال 
له بعض المنزلقات إذ أن احتياجاته وأهدافه تنطوي على الجانب التعليمي؛ ويوضح تقييم الاختياجات جيدة 
التصميم» بادئ ذي بدءء الاحتياجات الحقيقية للمنظمة ثم يقرر أيا منها يحتاج إلى تطوير تدريبي وأي منها 
يحتاج إلى بدائل غير تدريبية. وسيتم تحديد مدى دقة هذه المعلومات أثناء عملية التقييم التشكيلي. وحتى إذا 
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ما كان الوقت والموارد محدودين» فإن كافة المسائل اللازمة المشارة من قبل احتياجات التقييم. والتقويم 
التشكيلي ينبغي طرحها من خلال أي من مشاريع تصميم الأنظمة التعليمية. 


رؤية النظم القياسية لتصميم النظم التعليمية 

سميت هذه الرؤية برؤية النظم القياسية لتشابهها لما يعتبرء بكل ما تحمله تلك من معنى» تثيلا مطابقا 
لتصميم النظم التعليمية. وتتضمن هذه الرؤية عادة العمليات الرئيسة المرتبطة بتصميم النظم التعليمية» 
وعلى رأسها احتياجات التقويم وفي مؤخرتها التقويم التشكيلي ‏ ويبدو التقويم الشامل بمثابة وسائل لإنتداج 
معلومات عن تقويم وتسويق المنتج التجريبي. فالشكل رقم )١١,5(‏ تخطيط بسيط لعملية معقدة» متعددة 
الخطوات يمكن لها أن تفيدنا كنموذج تصميم عملي. لاحظء مع ذلكء الفارق بين النموذج الذي يؤدي 
وظيفة اختزال العمل للمصممين بشكل يتلاءم مع أساساته النظرية والتصور أو الرؤية الخاصة بالمجال. فما 
النتائج التي يمكن أن نستنبطها من الشكل رقم )١١,4(‏ إذا ما اعتبرناه تمثلا لوحدة تصميم كل الأنظمة 
التعليمية؟! أولاء فلنضع في اعتبارنا مجرد شكل الرسم. سنجده خطيا. فهو يبدو جامدا وآليا بسبب الترتيبات 
التي تسيربه خطوة خطوة وتختزله فحسبما أوضح (1984 ,ق0)؛ لا يبدو التسلسل المحكم النطوات 
بالتأكيد “ثابتا وقيما ومتقنا”. وقد ذهب بقوله إلى أن رصانة اللغة ومتاهة الخانات والأسهم الخاصة بتصميم 
الأنظمة التعليمية قد جعل الكثير يصدق أن الجال لم يف بأهدافه نظرا لفشله في تحقيق أهداف التعليم العامة 
والشاملة والإنسانية. ومن الممكن (الشكل رقم )١١,5‏ أيضا أن يولد الاعتقاد في أن تصميم الأنظمة التعليمية 
هو طريقة سلوكية صارمة للتعليم والتدريب. فهيكل المدخلات والمخرجات والتأكيد على تحليل المهام 
والأهداف ونتاج تقييم التعليم من شأنه أن يستحضر تصورات عن التدريب المندرج منخفض المستوى أو 
حسيما أطلق عليه (1970 بمقصمءد811) "الإغرا اء الذي لا يكاد يقاوم للسعي وراء الأشياء التي يمكن قياسها” 
(صة؟١).‏ 

تعليقات 

وتعتبر خريطة سير العمل مثل (الشكل رقم )1١١,4‏ أكثر تجهيزات المجال وضوحا بعد أجهزة الكومبيوتر 
ويمكن للمصممين أن يستخدموا نماذج للوسائل التنظيمية والاتصالات؛ ولكن هناك آخرين على غير دراية 
بالحتوى النظري والبحثي اللذين اشتقا منهما والمرتكز عليهما من أجل التنفيذ الواعي والمتبصرء إذ يعتبرون 
هذه التجهيزات على أنها مجرد تمثيل بالرسم للمجال برمته. ولبذا فإنه من الشائع أن نجد هؤلاء الذين 
ينقدون تصميم الأنظمة التعليمية لأنها آلية وغير إنسانية وسلوكية (أو سلوكية) تنطوي على التمتع برؤية 
نظامية معيارية. 
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وعلى الأكاديميين وأصحاب المهن أن يناهضوا هذه الرؤية كلما سمحت الظروف بتبصير العملاء 
والطلاب وغيرهم بشرط تحقيق الخطوات الموضحة بالشكل رقم )١١,5(‏ بنجاح. فعلى سبيل المثال» يجب 
أن يتم التأكيد بشكل متسق أن أفضل احتياجات التقييم : وينود الاختبار» وتحليل المهام؛ واختيار وسيلة 
الإعلام في العالم يمكن ألا تؤتي ثمارها إلا إذا عمل المصمم في نفس الوقت على الإشراف على شؤون النشر. 
وفضلا عن ذلك فإنه يحب أن يكون أساتذة تصميم المناهج التعليمية حريصين على ترابط التمرس على 
الخطوات كما هي موضحة في الشكل رقم )١١,4(‏ الخاصة ببحوث ونظرية التعلم الحديثة. إن الفشل في 
تحقيق انسجام في الترابط من شأنه أن يعرض هذا المجال مباشرة إلى النقد. 


رؤية النظرية والبحث لتصميم النظم التعليمية 

يظهر الشكل رقم )١1,0(‏ تصميم النظم التعليمية كعملية تركيبته من النظرية والبحث المتعلقين بما يلي : 

أ) كيفية تلقي البشر للمعاني وتفسيرهم لها في ضوء المؤثرات الموجودة في بيئتهم. 

ب) طبيعة المعلومات وكيفية صنعها ونقلها. 

ج) تصور الأنظمةء والعلاقات المتداخلة بين العوامل التي تحفز أو تغبط الإنجاز الفعال والمؤثر للندائج 
المطلوبة (1977 ,ممفاعاءه1). 

د ) المهارات الاستشارية والإدارية المطلوبة لدمج النقطة (أ) مع النقطة (ج) في وحدة واحدة. 

وتعمل تماذج الأنظمة المعروفة جيدا كمجموعة بوابات تسمح بنفاذ المعلومات في الوقت المناسب» 
كما تسهل هذه البوابات التفكير التنظيمي في خضم عدد متشابك من محاولات مصممي المتغيرات للسيطرة 
على تلك المعلومات. 

ولا يتوقع عادة من مصمم واحد أن يحوز على كافة المعلومات والمهارات المبيئة في الشكل رقم )١١1,5(‏ 
على الرغم من أنه كلما صغر فريق التصميم؛ كثرت المهارات التي يجب على كل شخص اكتسابها. ومع 
ذلك فإننا تجد أنه عند تصميم وسيلة تعليمية ماء فإن كلا من التقسيمات الخمسة الرئيسة (المكتوبة بالحروف 
الكبيرة في الشكل رقم )١١,6‏ تستخدم عند الممارسة. فعلى سبيل المثال» حينما يحين الوقت لكتابة سلسلة 
خطوات تعليمية» وصفحة تصميمية أو حتى ورقة مرسومة؛ سنجد أن كل المصممين- سواء توافرت لديهم 
معلومات عن نظرية التعلم وتصميم الرسائل أم لم تتوافر- سيقومون باتخاذ قرارات في هذه المواضيع. فيقوم 
المصممون الذين تنقصهم الدراية بالأبحاث والنظرية المتعلقون بالموضوع باستخدام الفطرة والبصيرة عند 
اتخاذ هذه القرارات. وكل من التصورات الثالية والنظرية والأبحاث والغرائز والنظرة الصائبة كلها تحت 
تصرف المصمم. 


تصميم النظم التعليمية: خمس رؤى لبذا المجال و1 


ونفس الشىء ينطبق على مصمم تعوزه المعرفة بأبحاث واستراتيجيات عملية النشرء حيث يتعين عليه 
التأكد من الاستخدام الأمثل لكل برنامج أو متتج. فبينما يعمل الحظء والإقناع» والانتداب الإداري على 
مساعدة المصمم على الإقلال من النشرء سنجد أن تاريخ التحديث يوحي إلينا بأن تلك الأساليب غير 
جديرة بالاعتماد عليها إلى حر كبير. 

وياختصار؛ تضم الممارسة الصحيحة لتصميم الأنظمة التعليمية كل المهارات والمعلومات والمواقف 
التي تظهر في الشكل رقم )١١,0(‏ اللازمة للتعامل مع مشكلات نظام بعيئه بطريقة منظمة ومحددة. والأكثر 
من ذلكء تجد (أو ينبغي أن نجد) علاقة متكافئة بين هذه المكونات الرئيسة وتدعم معلومات ومهارات 
المصمم في مجال واحد عمله في مجالات أخرى» مثلما سنرى في الوصف القادم لرؤية تصميم الأنظمة التعليمية. 


النظرية التعليمية والبحث 
علم النفس التعليمي العام 
ينبغي على المصممين أن يستوعبوا مبادئ النمو والتطور المادي ؛ والعقلي والاجتماعي للإنسان. ومن 
المهم أيضا معرفة كيف يمكن للحالة الاقتصادية الاجتماعية؛ وحاصل الذكاء؛ والاختلافات بين الجنسين» 
والأساليب المعرفية» والإبداع» والدوافع أن تؤثر في عملية التعلم. ولاشك أن كل هذه الأسس تمدنا بالقدرة 
على التفاذ في بعض الشرائح من السكان محط الدراسة. 


نظريات محددة في التعلم 

تعتبر القاعدة الراسخة في نظرية التعلم هي بلا شك أهم عنصر رئيسي في إعداد أساتذة تصميم 
المناهج التعليمية لأنها تتعرض لجميع المجالات الأخرى التي تظهر في الشكل رقم .)١1١,5(‏ فيجب على 
المصممين أن يكونوا على دراية بنظريات وأبحاث التعلم» كما يجب عليهم أن يكونوا قادرين على تطبيقها 
عمليا. فعلى سبيل المثال» إذا كان هناك مصمم يعكف على دراسة مشروع لتعليم النشء؛ فلابد له أن 
ينفذ إلى سلوكيات الأطفال والتعرف على قيم البيئة التعليمية الخصبة المتمثلة في أعمال (1954 ,2ع512). ويعتبر 
كل من (1968 ,اءطتفنخ)ء و(1970 5ومططه»#) مراجع قيمة يعتمد عليها في تأليف مواد النتصوص 
الدراسية. 

فالمصممون ذوو الدراية بنظرية التعلم الاجتماعية (1986 ,#تدهة8) لن يتجاهلوا العوامل البيئية التي 
تؤثر بشكل واضح على البرامج التعليمية» أو يعاينوا مدى قوة قنوات التعلم غير الرسمية؛ مثل التعلم 
عن طريق الملاحظة على سبيل المثال. فقد ساهمت رؤية (1973 ,,أهدم8) الفلسفية العميقة للتعليم 
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الاستشكافي وحل المشكلاتء وأعمال (1983 ,©لاع) المتعلقة بالدوافع » وتأكيد (1984 ,وعا«مه) للعوامل 
التي تسهل تعليم الكبار: بالإضافة إلى أعمال آخرين» ساهمت كل هذه الأعمال في فهم المصمم الشامل 
للعملية التعليمية ودورها في تصميم الاستراتيجيات التعليمية. 

وتقوم العلوم المعره فية (1980 ,لطعدلك؟) ؛ (1980 بدمدهلهف) ؟ (1985 ,.ظ رعميةة) ؟ ,دمامد8 يع مقدمل7/11) 
(1981 بالمساهمة إلى حد كبير في فهمنا لكيفية تلقي البشر للمعلومات وتنميتهاء وتخزينها واستراجعها. ويعتبر 
كل من مخطط النظرية والتوضيح وما بعد المعرفة والأوتوماتيكية؛ ودراسات الخبراء والمبتدئين» وعملية 
النقل» كلها مكونات قليلة من المكونات التي يدرسها علماء النفس المعرفيين والتي تعتبر ذات دلالات هامة 
في تصميم الأنظمة التعليمية. 

وبدون قاعدة معرفية عريضة لنظرية التعلم» تصبح ممارسة تصميم الأنظمة التعليمية مركزة تركيزا 
محدودا على الوسائط التعليمية (أي الخطوات في نموذج الأنظمة) بدلا من تركيزه على النهاية المطلوبة وهي 
التعلم. ويجب على الأكاديميين أن يزودوا الطلاب بقاعدة راسخة من التحقق الاختباري وثيقة الصلة 
با موضوعء كما يجب على المدربين أن يتأكدوا من أن مطالب العمل لا تعوق دمج نظرية التعلم داخل 
التصميم وإجراءات الإنتاج. 


تعدد القدرات البشرية 1 

على أساتذة تصميم الأنظمة التعليمية أن يكونوا قادرين على التفرقة بين مهارات العمليات العقلية 
ذات النشاط العضلي» والمهارات العقلية» وبين المواقف والاستراتيجيات المعرفية؛ وبين المهارات التي 
تتطلب استظهار المعلومات وتلك التي تتطلب تطبيق معلومات تم تعلمها سابقا على المواقف المسببة للمشاكل 
(1985 ..2 ,عمود6). وتؤهلهم هذه المعلومات لاستغلال البحث الذي يخرى على الظروف التي تحدد أي 
نموذج من تماذج القدرات البشرية يحتمل تضمينه في المناهج الدراسية. وهكذاء نجد أن أي وحدة تهدف إلى 
تشكيل أو تغبير المواقف ستستخدم استراتيجيات تعليمية مختلفة اختلافا بالغا عن تلك التي تستخدم 
استراتيجية واحدة قوامها المعلومات الشفوية. 

وتمكن المعرفة بالقدرات البشرية المصمم من التأكد من أن أهداف الوحدة التعليمية تعكس بشكل 
حقيقي احتياجات النظام. وتشكو الصحف التدريبية من أن تعليم الفصول لا ينتقل إلى المنافسة الوظيفية 
(1982 ,لمهه:8). وأحد التفسيرات لذلك هي أن أهداف تعليم الفصول لا تتلاءم مع متطلبات الاحتياجات 
الوظيفية. فعلى سبيل المثال؛ يقوم الفصل يعرض واختبار المعلومات اللفظية فقط عندما تطلب احتياجات 
الوظيفة تطبيق المعلومات على مواقف جديدة. ويعتبر الفهم الدقيق لخصائص كل تموذج تعليمي هو الضمان 
ضد الوقوع في هذه الأخطاء. 
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وأخيراء تناهض هذه المعلومات السطحية أو التبسيط غير الهام للتدريس الذي يحدث عندما: 

أٌ ) لا تتطلب أهداف وحدة ما سوى مستوى ضثيل جدا من التعليم. 

ب) وعند التعرض للأهداف الخاصة بتلك المهارات التي يمكن تقييمها بسهولة (مثل التي تستخدم 
فيها الآلات على سبيل المثال). 

ويجب على أساتذة تصميم الأنظمة التعليمية أن يتوخوا الحذر بالنسبة لتلك الموضوعات. وبالنسبة لما 
سبق ذكره أولاء فهم على علم بأن تلك الأهداف من الممكن» بل وينبغي كتابتها من أجل المهارات العقلية 
الأعلى مستوى مثل التحليل» والتكوين» وحل المشاكلات... إلخ. وبالنسبة لما ذكر ثانياء فإنهم يعلمون أيضا 
أن المشكلة قياسية (ومع ذلك» فهناك طرق لقياس الإنجازات التي تم تحقيقها في حل مشكلة) كما أنها مشكلة 
تتعلق بالوحدة المهنية (فهل يمكن تصميم وحدة لا تزودنا حقيقة بالمهارات التي يتطلبها النظام؟). 


تحليل المهمة و امختوى والمتعلم 

اعتبر تحليل المهمة دائما خطوة حاسمة وصعبة في تصميم التعليم. فيستدعي التوجيه السلوكي التقليدي 
تقسيم البدف إلى أهداف فرعية وبهذه الطريقة تحدد الشروط الأساسية ويرسم تتابع منطقي لتقديم ا حتوى. 
وقد قامت العلوم المعرفية بتوسيع مفهوم تحليل المهام ليشمل تحليلا للمحتوى ذاته. ويهدف هذا التحليل إلى 
تحديد العلاقة بين التصورات الفردية المتضمنة في امحتوى ومدى أهميتها الوثيقة. وتتعلق إحدى قيم هذا 
التحليل يتقديم المواد: 

"والذي يحدث عند محاولة القراء متابعة المادة المدروسة» على سبيل المثال» إدراج الأفكار الفردية» 
والتصورات» والقواعدء والمكونات الأخرى داخل بعض الجياكل الشاملة التي تدور حول أفكار قليلة بناءة. 
وتصبح مهمة التعلم في هذه الحالة مهمة سهلة إلى حد كبير عندما يكون امحتوى موضع السؤال منظما تنظيما 
جيدا (17 .م ,181 بمقدهك8/11)". 

والاستخدام الآخر لبذه المعلومات يتمثل في إمدادها باستراتيجيات تنظيمية وتصورية مثل منظومات 
متقدمة (1968 ,اءطنونة) أو إطارا أت (1985 ,قددعفهة يت ##اممطصصة) التي يمكن للمتعلمين استخدامها 
لمساعدتهم في استيعابهم والقدرة على الاحتفاظ بالمعلومات. 

ويؤكد التصور المعرفي الثاني على الحاجة إلى الوعي بكيفية تطوير التلاميذ لنموذج محدد للمحتوى. 
(1986 ,ققتتلقن5) على سبيل المثال يؤكد أن معلومات المحتوى التعليمي تتضمن أيضا فهما لما يجعل تعلم 
موضوعات بعينها سهلة أو صعبة (ص4). وتركز هذه الفكرة على أسلوب تأثير التعليم الأولي للتلاميذ (أى 
القصور الذي يعتريه) لكل من المعلومات المحددة للمحتوى والاستراتيجيات المعرفية على نجاحهم في العمل 
لدى وحدة تعليمية معيلة. 


امحل التطوير التعليمي 
وينضم كل من التوجهين السلوكي والمعرفي إلى بعضهما ليتمخضا عن منهج معقد ينطوي على ثلاثة 


جوانب لتحليل المهام هي : 

أ) المهمة. 

ب) هيكل ا حتوى. 

ج) المتعلم. 
وسيثبت دمج نظرية التعلم والمعلومات عن أنماط الطاقات البشرية مدى قيمته عند ممارسة هذه العملية 
المعقدة. 


الاختبار والقياس 

قد يعتمد أخصائي التقييم والقيام» على هيئة أساتذة تصميم الأنظمة التعليمية في تصميم الوسائل 
وإجراءات التقييم. وعلى كل حال» وفي ظل عدم وجود قاعدة ثابتة في الاختبار والقياس (1981 ,لسنالمه:6) » 
سيصبح المصممون غير مستعدين ل: 

أٌ ) وضع مستويات معيارية ملائمة للأهداف (1982 ,عقدمه2). 

ب) اختيار استراتيجيات تقييمية مناسبة للسكان ونظام وقيود البيئة التعليمية موضع البحث» أو حتى 
لنموذج من نماذج الإمكانات البشرية (1978 ,لعمعظ8 يق عمهه6). 

ج) تصميم وسائل عند الضرورة. 

فيجب عليهم أن يكونوا قادرين على تطوير الوسائل التقويبية للاحتياجات الجدية» وتنمية أنواع 
مختلفة من اختبارات الورقة والقلم؛ والاستقصاءات السلوكية وقوائم الفحص القائمة على الملاحظة. 


اختيار الوسائط التعليمية وانتاجها 

يستغل المصممون معلوماتهم عن نظرية التعلم والإمكانات البشرية المتنوعة لاتخاذ قرارات تتعلق 
بالمختارات الإعلامية (1983 ,6معة0 يه :©85): كما يستخدمون أيضا معلوماتهم في مجال الأبحاث المكثفة 
على الوسائط (1973 ,عفاءةط يه عنما :1977 ,تمتمصطء5). فعلى سبيل المثال؛ يمكن استخدام الصور في 
تسهيل عملية التذكر طويلة المدى؛ والعروض التمثيلية لتشجيع تغيير الاتجاه؛ والمطبوعات أو تحديد للنظم 
المتقدمة قبل تقديم كم كبير من المعلومات الشفوية» ومقتطفات من عروض الفيديو لتعليم المهارات 
الحركية... إلخ. كما تؤدي التكلفة» والوقت والعوامل الرمزية أيضا دورا كبيرا في اتخاذ القرارات المتعلقة 
بالمختارات الإعلامية (5010:002,1986 ن# عاعه1©) مثل التي تقوم بها مصادر وضوابط أنظمة معينة وغالبا 
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ما يتعرض أخصائيو الإنتاج (مصممو الجرافيك» ودائرة المنتجين لأشرطة الفيديو» ومبرنجو الحاسبات الآلية» 
والمصورون) لبذه المواقف عند الانتهاء من تشكيل مواصفات التصميم. ومع ذلك فإنه ينبغي على المصممين 
أن يعرفوا إمكانات جميع أشكال وسائل الإعلام والتقنية (بما في ذلك أحدث ما تم الوصول إليه في أشرطة 
الفيديو الخلاقة ووسائل الاتصال) حتى يمكنهم معرفة متى وكيف يمكن استخدام كل منها بطريقة ملائمة. 
ولاشك أن التعرف على وسائل الإنتاج ينهض بقدرات المصمم على الاتصال بالأخصائيين الفنيين العاكفين 
على المشروع. 


التقويم 

تتناول آخر التصتيفات الفرعية للنظرية والبحث التعليميين تقويم المنتجات التعليمية والبرامج. فتعتير 
المعلومات المتعلقة بنظرية التقويم وأساليبها سواء التشكيلية (1985 ,تممه ين عه01), أو الشاملة (1979 ,ممتسصاءد) 
ضرورية حيث ترتكز عليها القدرة على تقييم كفاءة عملية تصميم كل الأنظمة التعليمية. إذ يستفيد 
المصممون من المعلومات عن العلوم المنهجية الكمية والكيفية. 


تحليل النظام 

ينقسم تحليل النظام إلى فرعين في الشكل رقم )١1,0(‏ جمع المعلومات: وتحليل المعلومات: 

- أولاء ينبغي على المصممين أن يعرفوا الأهداف والوظائف والمصادر والضوابط وسلسلة المتطلبات 
والثقافة (1986 ,هاءط»5) الخاصة بالمنظمة التي يعملون بها. فيجب جمع المعلومات عن السكان موضع 
الدراسة في البحث من خلال المنظمة» كي يتم تحديد سماتهم العامة؛ ودوافعهم؛ وثقافتهم كمتعلمين 
بالإضافة إلى مستويات أدائهم (وستكون هذه المعلومة ذات قيمة مرة أخرى أثناء مرحلة تحليل المهام). كما 
يحب أيضا دراسة الظروف التعليمية النموذجية بالمؤسسة (سواء الرسمية أو القائمة على تفاعل يجموعات 
صغيرة أو التدريب العملي... إلخ). وتزودنا خلفية المصمم عن علم النفس التعليمي بوجه عامء ونظرية التعلم 
وقدرات البشر المتنوعة برؤية ممتازة أثناء العملية. وبعد جمع كل المعلومات الخاصة بالموضوعء يتم تحليلها 
لتحديد ما إذا كان هناك أي فجوات بين ما هو قائم» وبين ما ينبغي أن يكون (1979 ,طكناهدظ ين سممهده). 
وهذه النقطة هي التي يفصل فيها المصمم الاحتياجات التي يعتبر التدريب فيها هو الحل الأمثل لبا عن تلك 
الاحتياجات ذات الحلول الدافعية أو البيئية وهكذا يتم تنفيذ البرامج التعليمية المكلفة فقط عندما يثبت تحليل 
النظام يأن مشروع ما يستحق هذه القيمة» وأنه ملائم وقابل للتنفيذ» ويبشر بالنجاح. ويحكم مهارات 
المصممين التحليلية والاستشارية والإدارية يصبحوا غالبا مؤهلين لاقتراح حلول غير تعليمية مثل إجراء 
تغييرات في تدفق المعلومات الوظيفي أو الأساليب الإدارية إلى جانب الحلول التعليمية. 


134 التطوير التعليمي 
النشر 

حدد (1973 11261061) ست خطوات هامة (الشكل رقم 6 لإحداث تغيير في مؤسسة ما. ويجب 
أن يتم توضيح أن تحليل النظام المصمم جيدا يضم أربعا من هذه النطوات: 

أ ) نكوين علاقة جيدة مع العميل» وتكوين ثقة في المصمم. 

ب) تشخيص أي مشكلة أو مشكلات للنظام. 

ج) جمع كافة المصادر ذات الصلة بالموضوع. 

د ) يرى أعضاء النظام المتأثرون إلى حر كبير بالابتكار الفكرة جيدا نظرا لأنهم (على الأقل الأشخاص 
المسؤولين) الذين اشتركوا في مرحلة تحليل النظام بطرقة ما. 

فإذا ما تم اختيار حل للمشروع؛ يجب على المصمم أن يرى إمكانية الإيقاء بسهولة على المنتج أو 
البرنامج التعليمي الجديد من قبل النظام. و الفهم لعملية التغيير» والمقاومة للتغيير» ومن هؤلاء ومن أولئنك 
(1983 ,5تعيه2) بإعداد المصمم للتعامل بدقة وياقتناع مع أعضاء مختلفين من جماعة العملاء أثناء العمل من 
خلال خطوات النشر. 


العلاقات الاستشارة والعلاقات بين الأفراد 

حدد (1979 ,5علنه21 :# 8611) مراحل الاستشارة بالبدء والتشخيص والاستجابة والتحرر والخاتمة. وتماثل 
هذه الخطوات خطوات عملية النشرء ولكنها تؤكد العلاقة المهنية (وربما التعاقدية) بين المصمم والعميل. 
فتعتبر كتابة العقود (1981-82 ,5:16 » تعالة/2)18 وتحديد الأسلوب الملائم للاستشارة لعميل محددء ومعرفة 
كيف يمكن فسخ وإجراء اتفاق استشاري (1975 ,02:15) تعتبر كل هذه الأشياء من المهارات الاستشارية التي 
يجب على العميل أن يتحلى بها فتهئ العلاقات بين الأشخاص ومهارات التفاعل بين المجموعات الصغيرة 
(1978 ,ؤططنه1) المصممين للعمل بنجاح مع خبراء مواد البحث (1984 ,8عدقتاسعفة بع /زة001069)ء والعملاء 
والمصممين الآخرين. وتعتبر القدرة على التعامل مع نص غير تقليدي (1981 ,8هه8) إحدى المهارات البامة 
الأخرى اللازمة للمصممين. 


إدارة المشروع 
حدد كل من (1986 ,2603اكنا ننه »اتننت3): ست مراحل لإدارة المشروع (تظهر في الشكل رقم )١١,8‏ 
وهي : التخطيطء والتنظيم» وتكوين فريق العمل» ووضع الميزانية» والتحكم» والاتصال. ويعرض 
(1976 ,هفنة©) خطوط عريضة محددة للعديد من هذه الوظائف. ففي بعض الحالات: يجب على المصممين أن 
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يكونوا قادرين أيضا على كتابة عروض من أجل رصد مبالغ المشروع. ويشكل تحليل فوائد القيمة © هم1) 
(1981 ,مقممطءن8 ومهارات الكتابة العامة (1982 ,تعطمه8) ومهارات الخطة (1984 ,6ق5001): تشكل هذه 
الأشياء مجموعة كبيرة من المنافسات التنظيمية» والإدارية» والاتصالية من أجل إدارة مشروع ناجح. 


الخزائمة 

الغرض من هذا البحث هو تحديد الجوانب المتعلقة بتصميم الأنظمة التعليمية» والتي يجب الاعتداد 
بها باعتبارها عناصر غير قابلة للجدل حولها. يعرف بريجز (1977 ,5عع8) تصميم النظم التعليمية على أنه: 

"طريقة منظمة لتخطيط وتطوير الوسائل التعليمية لتلبية الحاجات والأهداف التعليمية. وينظر لمكونات 
النظام في إطار علاقتها ببعضها البعض في تتابع منظم ومرن في نفس الوقت. ويتم تجربة النظام الناتج عن 
ذلك وتحسينه قبل الاستخدام الواسع له. سواء في المدارس أو الجامعات؛ والتدريب المهني والصناعي أو 
المتعلق بالصحة أو التدريب العسكري» وأي مكان يعمل به أساتذة تصميم الأنظمة التعليمية» فإنهم 
يقومون بترجمة هذا التعريف عن طريق الممارسة. وإذا كانوا على درجة عالية من المهارة ؛ فإنهم 
يستخدمون بحذق كثيرا من مصادر المعلومات والمهارات مع حاجات وخصائص الفئة المستهدفة. وهي وظيفة 
مهمةء وخلاقة؛ بل وأحيانا مرهقة. 


الخلاصة 

إن ملخصا لرؤية تصميم النظم التعليمية يساعد على تفنيد الكثير من النقد الموجه لحقل تتكنولوجيا 
التعليم : 

* يؤكد تصميم النظم التعليمية على أن اهتمامه الرئيس ليس استخدام الأدوات: رغم أهميتهاء 
ولكنه يعدها واحدة من الأدوات التي قد يستخدمها المصممون لمواجهة مشاكل النظام الذي يتفاعلون معه. 

٠‏ يؤكد تصميم النظم التعليمية على أن اهتمامه الرئيس ليس الإنتاج. إن أساليب الإنتاج والتفوق 
التقني ينظر إليها كمساعدات لرفع فاعلية التعلم وليس الغاية النهائية. 

© لا يفترض المصممون أن التدريب هو الحل لكل مشكلة؛ بل إنهم يستخدمون إجراءات تحليل 
النظم لتحديد متى يكون التدريب مبررا؟ ومتى يكون غير ذلك؟ 

© أن تصميم النظم التعليمية أكثر من كونه طريقة بسيطة ؛ أنه حقل يتطلب تشكيلة واسعة من 
المهمارات النفسية و الاجتماعية والاتصال الشخصي والإداري ليكون ناجحا ومبدعا. هذا لا يعني أن 
المعلمين وغيرهم لا يمكن أن يتقنوا ويستفيدوا من إجراءات تصميم النظم التعليمية الأساسية. بل يجب أن 
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يكون مصممو النظم التعليمية امحترفون قادرون على الإعداد لتصميم النظم المختلفة لمواجهة عقيات النظام 
والفئات المستهدفة والمحتويات التخصصية (خاصة غير المألوف منها) وأشكال من الوسائل والتكنولوجيا. 

» يعد تصميم النظم التعليمية صارم وآلي وخطي فقط في إصراره على التخطيط المنظم. فمثلا: 
يسمح تصميم النظم التعليمية لتخطيط غير دقيق وعشوائي خاصة عندما تكون تكاليف الإنتاج عالية جدا 
وضخامة الموارد البشرية (التطور الفردي والتنظيمات) أيضا. إن التهم الموجهة إلى تصميم النظم التعليمية 
على أنه يتعارض مع الطبيعة البشرية لا أساس لها. إن خلفية المصممين في نظريات التعلم وعلم النفس 
التربوي والقدرات البشرية وتحليل النظم ثابتون على تجديد وتطوير الإمكانات البشرية والتنتظيمات الصحية 
كأهداف رئيسة. 

* بالرغم من أن لتصميم النظم التعليمية جذور واضحة في علم النفس السلوكي» إلا أنه في ذاته ليس 
نظرية تعلم- سلوكية أو غيرها. فالمصمم قد يعتمد أي عدد من التوجيهات السيكولوجية بحسب المهمة والفئة 
المستهدفة. 
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الفصل الثاني هشر 


الخطط التعليمية والتعلم من خلال مواقك: 
تحدبات نظربة سكمان "7دداءب5" "الفعل الموقفي" 
لمصممي التعلبم والنظم التعليمية 


مايكل ستريل 
كلية التربية» جامعة وسكنسون» ماديسون» وسكينسون 


لوسي سكمان (مقتساءن5 رهددآ) باحثة في مؤسسة زيروكس بارك (ممدط «ممع2) بمركز بالو ألتو (مغله ملدم) 
للأيحاث » تدرس كيف يستخدم الناس العاديون آلات نسخ الأو راف (وعصنطعة9 «ممع2) التي تحتوي على 
برامج مساعدة وتشخيص مدمجة في هذه الآلات. وتميز الباحثة بين الخطط (مثل هرمية الإجراءات الفرعية 
التي ينبغي على أساسها استخدام آلات النسخ) وبين الأفعال الموقفية (مثل الإحساس الحقيقي الذي يشعر به 
بعض المستخدمين أثناء عمليات نسخ الأوراق)؛ وتنتهي إلى أن نظرية الفعل الموقفي (308ء 4عاهدة51)* أكثر 
صدقا بالنسبة للخبرة الحية لمستخدمي آلة النسخ من الجهد الإدراكي لخطط المستخدم (1978 ,مقسدعن5). إن 
لبذا التمييز مضامين مهمة لمجال علم الإدراك» لأن علماء الإدراك يفترضون أن الخنطط هي جوهر الأفعال 
الإنسانية. سوف نناقش هذا الافتراض في هذه المقالة كجزء من النموذج الإدراكي. 

كذلك يمثل تمبيز سكمان (مصصدءد؟) تحديا للتصميم التعليمي المعتمد على علم الإدراك لأنه يقود إلى 
السؤال التالي: هل يتبع البشر مثل المعلمين والمتعلمين خططا (مهما كانت هذه الخطط تجريبية أو غير 
مكتملة) عندما يحلون مشكلات واقعية؟ أو هل يطور البشر مهارات ممثلة بالخطط ولكنها لا تزيد عن كونها 
* الأفعال الموقفية: الأفعال التي يقوم بها الفرد في سياق ظروف مادية خاصة؛ (سكمانء ص177 من هذا الفصل). (المترجم). 


أعيدت طباعة هذه الورقة بترخيص من نسخة خريف 1584م نجلة الثقافة البصرية (رعدعانا لددهزا) مجلد 5: عدد 5. النسخة 
السابقة لهذه الورقة قدمت في اللقاء السنوي لجمعية الاتصالات التربوية والتكنولوجيا بمدينة دالاس» تكساس» 8-١‏ فبراير 194م. 


لي 
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مهارات محتملة أو استعادة لمهارات سابقة؟ ميل سكمان نحو الاحتمال الثاني. السؤال إذا هو: هل ينبغي 
لخطط التدريس (مثل التمرينات والتدريبات أو استراتيجيات التدريس الخنصوصية المعتمدة على نظم الخبرة) 
أن تضّمن في النظم التدريبية من أجل التحكم بالتفاعلات التعليمية عندما يتعلم مستخدمو هذه النظم 
بأسلوب الأفعال الموقفية ليس في مط التدريب المعتمد على خطة؟ وأكثر من ذلك هل ينبغي لأي نظرية (مثل 
نظرية التعليم أو نظرية التعلم) أن تستخدم لتوجيه تصرفات المعلمين أو المتعلمين؟ 

ما تبقى من هذه المقالة ستناقش أفكار سكمان حول الخطط والأفعال الموقفية وكذلك مضامين هذه 
الأفكار نجال التصميم واستخدام النظم التدريسية. وسوف تنتهي المقالة بمناقشة موجزة عن عمل جون سيلي 
براون وآخرون (1ه 4 ,مم8 بواه56 هطه1) في توسيع أفكار سكمان: ومجموعة عامة من التوصيات لمصممي 
التعليم الذين يرغبون في البقاء على اتصال بنظرية التعلم الموقفي (عمنتمدما لعنهدز5). 


الخطط والنظم العدريسية 

يعد علم الإدراك مجال حديث ضمن علم النفس التربوي» وهو علم يدمج أفكارا من نظرية معالجة 
المعلومات مع المعرفة العلمية من علم الحاسوب والذكاء الاصطناعي. ويقدم علماء الإدراك عددا من 
الافتراضات حول العالم لكي يمارسوا "العلم الطبيعي" كما يحسده المنظور الكوهيني للمصطلح (1970 ,صطده0). 
على سييل المثال» لا يعامل علماء الإدراك العقل على أنه مادي أو ليس مادياء وإنما بكونه بنية قابلة 
للتجديد وقابلة للتنفيذ في أي عدد ممكن من التشكيلات المادية (8.م ,1978 ,مقسنطهن:8). إضافة إلى ذلك» يعتبر 
علماء الإدراك الغقل الإنساني لا شئ أكثر من عمليات ذهنية تتوسط المثيرات البيئية» وتحول التمثيلات 
الذهنية إلى بنيات إدراكية أخرى تسمى الخطط»ء التي بدورهاء تنتج الاستجابات السلوكية ,1978 بممسطعد8) 
(9.م. يقدم الشكل رقم )١7,1(‏ ملخصا موجزا للنموذج الإدراكي للعقل. 


العقل 








-١‏ بنيات إدراكية 
- تمثيلات رهزية 

؟- عمليات إدراكية 

- عمليات رمزية طبقا للخطط 


له استجابات سلوكية 


الشكل رقم .)١7,1(‏ النموذج الإدراكي. 


الخطط التعليمية والتعلم من خلال مواقف... .1 
كذلك؛ يسمح النموذج الإدراكي لعلماء الإدراك بتعريف التعلم بأنه تغير في البنية الإدراكية» كما 
يسمح لهم بدراسة طرق مشروعة عديدة يمكن من خلالها التحكم بامثيرات البيئية من أجل تأسيس بنيات 
إدراكية جديدة (مثل التمثيلات الذهنية الرمزية)» وعمليات إدراكية جديدة (مثل معالجة المعلومات الإدراكية). 
لذلك؛ فإن الاعتقاد بأن العقل هو معالج بارع للرموز يقع في قلب النموذج الإدراكي» أي أن العقل يحول 
التمثيلات الرمزية إلى استجابات سلوكية معتمدة على خطة. 


الإدراك والتغير 

تستحق العديد من الأشياء في النموذج الإدراكي الملاحظة. أولا؛ يتجاوز النموذج الإدراكي النموذج 
السلوكي, فالنموذج الإدراكي يدعي بأن التعلم أكثر من جرد تغبيرات في السلوك الخارجي للفرد. فالتعلم في 
النموذج الإدراكي يعرف بأنه تغيرات في البنيات الإدراكية كما يظهر من خلال التغيرات في السلوك الخارجي. 
وعبر جانييه (820ة6) عن هذا التوجه الإدراكي عندما استخدم مفهوم القدرات المتعلمة في التصميم التعليمي 
(1988 عملا يت معواء8 :1987 ,عمعد6). ثانياء تعامل البنيات أو الخطط الإدراكية على أنها أسباب الاستجايات 
السلوكية» أما المثيرات البيئية فإنها لا تزال تؤدي دوراء ولكنها كمعلومات أو منبه؛ بدلا من كونها 
أسباب للسلوك. ويعد الحاسوب هو الاستعارة الأساس لوجهة النظر هذه لأن برامج الحاسوب تثل التعبير 
الأكثر وضوحا حول الكيفية التي تستخدم بها الخطط البيانات المدخلة للتحكم بالأفعال الخارجية 
(1984 ,هتزا8 ترابرم). أخيراء يفتح النموذج الإدراكي الباب لتصوير التعليم والتعلم العقلي من منظور معالجة 
المعلومات (1986 ,عاطاءت8). 

وتأخذ نظريات التصميم التعليمي مشل نظرية جانبيه (50وة6) النموذج الإدراكي خطوة منطقية 
للأمام من خلال الادعاء بأن الخطة التدريسية يمكنها توليد كل من المثيرات البيئية المناسبة والتفاعلات 
التعليمية ؛ نما يترتب عليه إحداث تغير في البنيات والعمليات الإدراكية للمتعلم نه قهه8 :1987 ,عمهه0) 
(1988 ,تهوولا!. إن البنيات والعمليات الإدراكية يمكن التدليل عليها من ظهور استجابات سلوكية جديدة 
ولكنها محددة مسبقا. يحدد رايجلويث (ذاداءعاءع8 .36 .0) هذه الخطوة المنطقية عندما يصف الاستخدام 
التوصيفي لنظريات التعليم الوصفية (1987 ,1983 ,طانناءع©8). يوضح الشكل رقم )١7,7(‏ تخطيطا موجزا 
لمذه الأفكار. 


3 التطوير التعليمي 





مثيرات بيثية استجابات سلوكية 





الشكل رقم .)١7,7(‏ النظام التدريسي- الاستخدام التوصيفي للنظريات الوصفية. 


كذلك يتوافر للنموذج الإدراكي في التصميم التعليمي تصورا موحدا عن المعلم والطالب. فعندما تضّمن 
الاستراتيجيات التعليمية في النظام التدريسي» ينظر إلى التعليم على أنه عملية لمعالجة المعلومات مصحوبة 
بعمليات المتعلم الإدراكية عبر المثيرات البيئية. لذلك يوجد الجانب المهم للمعلم في بنيات المعرفة والنطط 
الدراسية (النظام التدريسي) التي تحتويها. أما بالنسبة للمتعلم» فإن الجانب المهم يوجد في بنيات وعمليات 
المعرفة الإدراكية الجديدة التي يقوم المتعلم (أو الآلة في نظم التعلم الآلية) ببنائها. لذاء فإن الخطط التدريسية 
لدى المعلم و العمليات الإدراكية لدى المتعلم كلاهما يمكن تصوره من منظور معالجة المعلومات» (الشكل 
رقم )١7,7‏ يصف هذا التصور. 

لا يعني التوسع المنطقي للنموذج الإدراكي الموضح أعلاء أن الخطط التدريسية في النظام التدريسي 
تسبب التغير في سلوك المتعلم» فالمتعلم ليس لوحة ملساء كما هو الحال في النموذج السلوكي ,6تدععاءم1) 
(1977. وعلى العكس من ذلك» فإن تفاعل العمليات الإدراكية للمتعلم مع كامل عملية النظام التدريسي 
يقود المتعلم إلى بناء بنيات وعمليات إدراكية جديدة. إن النموذج الإدراكي هو أساسا نموذجا بنيويا وفرديا 
كما بين بياجيه في العديد من كتاباته (1968 باءههذم). 
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أخيراء يسمح النموذج الإدراكي للفرد بأن نفترض أن الاستجابة السلوكية والبنيات والعمليات 
الإدراكية يمكن تحديدها مسبقاء لأن كلا من المعلم والمتعلم وتفاعلاتهما يمكن وصفها نظريا من خلال 
مصطلحات مماثلة لمصطلحات معالجة المعلومات. إن مناقشة سكمان (مقصطءن5) حول الخطط والأفعال الموقفية 
سوف تنضع كامل النموذج الإدراكي في هذه النقطة موضع تساؤل هو: هل يمكن للنموذج الإدراكي توفير 
تصور كاف حول التعليم والتعلم الإنسانيين عتدما تكون هذه النشاطات معتمدة أساسا على السياق وعلى 
نشاطات موقفيه وليس نشاطات معتمدة على خطة ومتحررة من السياق؟ ما العنصر الإشكالي في النموذج 
الإدراكي؟ 





الاستجابات السلوكية 
الجديدة 


مثيرات بيثية 





الشكل رقم .)١7,(‏ النظام التدريسي بمصطلحات معابحة المعلومات. 


الجانب الإشكالي للخطط و الممارسة التعليمية 
يكمن الجانب الإشكالي من الخطة الإدراكية للأشياء في العلاقة بين الخطط و الفعل الموقفي عندما 
يكون الفرد منهمكا في العمل. إن المنطقة المحورية لهذا الجانب الإشكالي يرتكز على فكرة التفاعل. فطبقا 
لسكمان» تدور الفكرة التقليدية للتفاعل حول مفهوم "الاتصال بين الأشخاص" (60.م ,1987,همهطعب5) 
وعلى أي حال؛ يقتصر التفاعل في النموذج الإدراكي علي مفهوم العلم المادي "للفعل التبادلي للتأثير”. 


54 التطوير التعليمي 

لذلك» ينبغي على المتعلمين الذين يرغبون العمل في نظام تدريسي أن يتخذوا دور الآلة لكي "يتعلموا" 
فيهاء بعبارة أخرى ينبغي على المتعلم أن يتصرف كمعالج معلومات لكي 'يتفاعل” ضمن النظام التدريسي. 
هذه النتيجة هي محضلة مباشرة لوجهة النظر الإدراكية عن العقل» التي تفضل المعنى والتخيل والتحليل 
المنطقي عن الأساس الجسمي (1987 بتمممطه1). كذلك» تضع هذه النتيجة المتعلم في قيد: الخطط عامة 
وتنطبق على مواقف موذجية؛ بينما تتميز الأفعال مثل التعلم بالخصوصية والتفردء وتفسر في سياق 
تفاعلات محددة. يعرض الشكل رقم (5,؟١)‏ الأبعاد العامة للنظم التدريسية. 





مثيرات بيئية عامة تفاعلات تعليمية عامة استجابات سلوكية عامة 


الشكل رقم .)١7,4(‏ النظام التدريسي: الأبعاد العامة. 


بصورة مبسطة؛ تتعارض افتراضات النموذج الإدراكي مع "الحياة الواقعية" للمتعلم» لأن كل متعلم 
يجلب معه سيرة ذاتية وتاريخية فريدة لكل خبرة وتعلم؛ وكما أن ليس كل تفاعل تعلمي جديد يتضمن 
عملية فريدة بالنسبة للسياق الذي يحدث فيه وكذلك بالنسبة لفهم الواقع وتكوين المعنى. وبينما يعد النموذج 
الإدراكي للتعلم الإنساني إعادة بناء منطقية لأفعال موقفيه محددة» إلا أن العالم الحقيقي للتعلم الإنساني 
مرتبط بعلم الظواهر وبالسياق الذي يحدث فيه التعلم. وبينما يعد النموذج الإدراكي لعمليات التعلم 
الإنساني نموذجا ميكانيكياء إلا أن العمليات الحقيقية للتعلم الإنساني تتسم بأنها تجريبية الطابع. وأخيراء 
بينما تقرر الخطط معنى الأفعال في النموذج الإدراكي للتعلم الإنساني» فإن تفسيرات الخبرات التي يمر بها 
المشاركون في موقف معينء تقرر معاني الأفعال في العالم الحقيقي. إن الخطة التدريسية العامة يمكن أن 
تنحكم بالنموذج الإدراكي للتعلم الإنساني: ولكنها لا تستطيع التحكم بالعالم الحقيقي للتعلم في مواقف. 
يلخص الشكل رقم )١71,0(‏ أبعاد المعضلة. 
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يتحكم لا يمكن التحكم 


النموذج الإدراكي للتعلم الإنساني الحياة الحقيقية للتعلم في مواقف 
- إعادة بناء منطقية - ظاهراتية 
- محدود الواقعية - سسياقية 
- ميكانيكي - تجريبية 
- الخطط تقرر معاني التصرفات - التفسيرات تقرر معاني التصرفات 


الشكل رقم (0,؟١).‏ النظام التدريسي: النموذج الإدراكي "معضلة الحياة الحقيقية". 


إن الجانب الإشكالي للنموذج الإدراكي كما وصفناه أعلاه يمكن صياغته على هيئة سؤال: هل يمكن 
للبشر أن يفسروا ويتعلموا في موقف يتوجب عليهم فيه إنكار الطبيعية السياقية لتفكيرهم ومعرفتهم؟ لوسي 
سكمان (اتقتسطءنا5 لإهندآ) تعطي إجابة مثيرة : إن كل عمليات التفكير والمعرفة (والتعلم) في العالم الحقيقي 
تتضمن صيغة من الارتباط السياقي الضمني والفعل الموقفي وليس تفاعلات معتمدة على خطة. 

"إن كل نشاط وحتى أكثرها براعة في التحليل"- تدعي سكمان- هو "أساسا محسوس ومتضمن” 
(ننة.م ,1987 بمهسدءن5) ؛ وأكثر من ذلكء؛ كل "الأفعال البادفة هي حتما أفعال موقفيه” ولهذا الغرض 
بالذات. وتقصد سكمان بالأفعال الموقفية ببساطة "الأفعال التي يقوم بها الفرد في سياق ظروف مادية 
خاصة". إذا كانت هذه هي الحالة: فإن "المخطط إذا لا تقرر الفعل الحقيقي للأفعال الموقفية كما لا تعيد بناءه 
على نحو كاف" (3.م ,1987 ,مقسطعن8). 


التصميم التعليمي يوميا 

المرة الأونى التي واجهت فيها العلاقة الإشكالية بين النطط والأفعال الموقفية كانت عندما وجدت 
نفسي مرارا كمصمم تعليمي بعد سنوات من نحاولة اتباع نظرية جانييه (63820) للتصميم التعليمي ؛ اتخاذ 
قرارات مقصودة في عملية التصميم والتطوير التعليمي. وفيما بعد؛ عندما أصبحت أكثر خبرة» اعتقدت أن 
ذلك يعود لعدم اكتمال نظريات التصميم التعليمي. كذلك» فإن النظريات تكون في البداية غير دقيقة وتنضج 


160١‏ التطوير التعليمي 
في نهاية عملية تطورية مطولة؛ بينما نظربات التصميم التعليمي لبا تاريخ قصير جدا. مؤخراء على أية 
حال» بدأت أعتقد أن التناقض بين نظريات التصميم التعليمي وتطبيقات التصميم سوف لن تحل أبداء لأن 
هذه التطبيقات سوف تبقى دائما نوعا من النشاط الموقفي (تعتمد على الظروف المحددة والمادية والفريدة 
لللشروع الذي أعكف على تنفيذه). إضافة إلى ذلك» أعتقد أن نظريات التصميم التعليمي سوف لن تحدد أبدا 
ممارستي للتصميم التعليمي سوى على المستوى العام جدا. 

إن خبرتي كمصمم تعليمي تطرح سؤالا عميقا هو: هل تصدق العلاقة الإشكالية الموجودة بين نظرية 
التصميم التعليمي والتطبيق على النظريات التعليمية والتطبيق أيضا؟ ويعبارة أخرى» هل توجد علاقة 
إشكالية بين استرانيجية أو خطة تدريسية في نظام تدريسي والتطبيق التعليمي الناتج عنها؟ إضافة إلى ذلك» 
هل توجد علاقة إشكالية بين نظريات التعلم وممارسة التعلم؟ ليس لدي شك بأن النظريات التعليمية ونظريات 
التعلم هي تجريدات مشروعة من أفعال التعليم والتعلم وإعادة بنائها. على أية حال» بدأت أتساءل فيما إذا 
كان ينبغي استخدام النظريات التعليمية أو نظريات التعلم لتطوير خطط لتوصيف أفعال التعليم و التعلم. 
هذه المعضلة على وجه الخصوص مهمة لأنني تدربت على الاعتقاد يأن: 

© الاستراتيجية التدريسية يمكن و ينبغي أن تضمن في النظام التدريسي. 

© الاستراتيجية أو الخطة التدريسية هي الأمل الأحسن (والبعض يقول الأمل الوحيد) لضمان حدوث 
تغير في البنيات والعمليات الإدراكية للمتعلم (1988 ,طءنهاه3). 

إن أفكار لوسي سكمان تساعد على توضيح الجانب الإشكالي في النموذج الإدراكي؛ وكذلك 
تساعد على إعادة تأطير المشكلة. 


الخطط والأفعال الموقفية 

تحلل سكمان أولا الكيفية التي يتم بها تصور الأفعال في النموذج الإدراكي؛ ثم تصف نموذجا بديلا 
للكيفية التي تعمل بها الخطط فعليا لدى البشر. في النموذج الإدراكي» يعتقد بأن الخنطط هي "متطلب سابق 
للفعل وتوصيفا له على كل مستوى من التفصيل" لأن 'تنظيم الفعل الإنساني وأهميته (يكمن) في (ال) خطط 
التي يقوم عليها" (27.م ,1987 ,ممسدءد5). إضافة إلى ذلكء فإنه في التموذج الإدراكي» يختزل الوضوح 
الفكري بين البشر إلى : 

"حالة من إمكانية التمبيز التبادلي لخططنا عن طريق الإقرار الشائع بالنسبة للتعبير عن المقاصد 

والمعرفة المشتركة حول المواقف النموذجية والأفعال المناسبة (27.م ,1987 ,تقسطعد8)”". 
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لذلك فإن بنيات المعرفة المشتركة والمواقف النموذجية والأفعال المناسبة تعد خارجية عن الأشياء نفسها 

التي لدى الناس وتسبق هذه الأشياء. بالإضافة إلى ذلك» يمكن لأثنين من الناس فهم بعضهما البعض فقط 
عندما يشتركان في التمثيلات الرمزية ذاتها حول المواقف النموذجية والأفعال المناسبة. المقاصد هنا مرتبطة 
بمخطة التصرف في المواقف النموذجية المتحررة من السياق. يوضح الشكل رقم )١7,7(‏ تخطيطا لبذه الأفكار. 


المخطط: الخطط : 
-١‏ متطلب سابق للفعل -١‏ استعراض تخيلي للفعل 
أو أو 

- توصيف للفعل - إعادة بناء منطقية الفعل 
؟- بمثابة القلب ل: - بمثابة القلب ل: 

- تنظيم الفعل - تفسير الفعل 

- أهمية الفعل - التفاهم / الاتصال حول الفعل 
- ارتباط قوى بالمقاصد 7 ارتباط ضعيف بالمقاصد 








الشكل رقم (5,؟1). غوذج التعلم الإدراكي ونموذج التعلم الموقفي. 


يبرز الجانب الإشكالي لوجهة النظر الإدراكية لأن الخبرة التي يمر بها شخصان ليست نتيجة تمثيلات 
متطابقة. إن جدل سكمان هنا يرتكز في النهاية على الخبرة» لأن البشر لا يتوافر لهم طريقة حاسمة لمعرفة 
فيما إذا كانت توجد علاقة متطابقة بين التمثيلات الإدراكية لناس مختلفين. ومن جهة أخرى؛ نعرف من 
خبرتنا يعلم الظواهر» أن معرفتنا تتضمن خبرة محدودة ومرتبطة بالسياق الذي تحدث فيه ء وأن أفعالنا تحدث 
على أساس المهارات ذات العلاقة بسياق معين وليس خططا ذات بناء منطقي. 

وتوضح سكمان الإشكالية بين الخطط والأفعال الموقفية من خلال ادعائها بما يأتي: 

بينما يمكن دائما عرض أو إعادة بناء مسلك الفعل في ضوء المقاصد السابقة أو المواقف 

النموذجية» إلا أن الأهمية التوصيفية للمقاصد الخاصة بالأفعال الموقفية هي بالضرورة غير 

واضحة» لأننا نستطيع التعبير عن أفعالنا دون الحاجة إلى وصف المسلك الحقيقي الذي سوف 

تسلكه أفعالنا (27-28.م ,1987 ,مقسطمنة). 
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ويعبارة أخرى» تخبرنا الخطط عن تعليلاتنا المنطقية الخاصة بالفعل أكثر ما تخبرنا عن المسلك الفعلي 
للأحداث. لذلك» تدعي سكمان بأن: 

الأفعال الموقفية المتسقة ليست مرتبطة بالمواقف السابقة للفرد أو بالقواعد التقليدية؛ ولكنها 

مرتبطة يطرق مهمة بالتفاعلات الموضعية العارضة بالنسبة لظروف الفرد الخاصة ,ممسطءدة) 

(27-28.م,1987. 

دعنا نستخدم مثالنا حول متعلم يتفاعل مع نظام تدريسي. بناء على استقراء مجادلة سكمان؛ يعد 
تماسك خبرة المتعلم واتساقها في هذه الحالة ليس مرتبطا من خلال طرق مهمة بمقاصد التصميم التعليمي 
(مهما كانت هذه المقاصد تفصيلية أو محددة تحديدا واضحا على هيئة أهداف تعليمية). كما إنها ليست 
مرتبطة بالخطة التدريسية المبنية في النظام التدريسي. وعلى العكس من ذلك» إن ترابط خبرة المتعلم التعليمية 
واتساقها مرتيطة بالشعور بأن ذلك المتعلم يقوم ببناء الخبرة من الموقف الحقيقي (الذي يكون النظام التدريسي 
جزءا منه فقط). لبذاء فإن الشعور بأن هذا المتعلم في هذه اللحظة وفي هذا الموقف فإن الذي سيفهم هو أمر 
لا يمكننا التنبؤ به أو حتى الافتراض بأنه مفهوم للمصمم التعليمي الذي ليس جزءا من الموقف الحقيقي. 
ولذاء فإن أقصى ما يمكن للمصمم التعليمي القيام به هو توفير بيئة تعليمية يمكن فيها تحسين عمليات المتعلم 
الخاصة بفهم المعنى في موقف معين. ماذا يعني ذلك للمصمم التعليمي؟ مرة ثانية تقدم سكمان إجابة بديلة. 


التفاعل وجها لوجه 

تعتبر سكمان التفاعل الإنساني وجها لوجه يأنه "النموذج المشروط لنظام اتصال» لأنه منظم لأقصى 
درجة من الإحساس بالموقف" (18.م ,1987 ,تقسطءن58). بالإضافة إلى ذلك» يجلب التفاعل وجها لوجه 
"الشعور بخصوصية الموقف بالنسبة لمشكلات تحصيل المهارة... فقط (لبؤلاء) المتلقين و(لمذه) المناسبات" 
(18.م ,1987 ,ممسطدن5). لذلك؛ فإن الاتصال وجها لوجه يصبح الوسيلة التي يمكن أن ترتبط من خلال 
الأفعال في موقف معين لمتعلم معين بالتفاعلات الشخصية وبين الشخصية الأوسع مما يجعلها واضحة التبادل. 
في أبحائها الخاصة حول الكيفية التي يتعلم بها المبتدئون استخدام آلات نسخ الأوراق» كلفت سكمان 
المستخدمين الا نخراط في مجموعات محادثة حول الموقف الذي يعملون فيه. وقد تبين إن المعاني يتم بناؤها 
والتفاوض يثأنها في عملية حوار مستمرة» بينما يتم التعامل مع الخطط التي تحتوي عليها آلات النسخ على 
أنها مصادر فقط. إضافة إلى ذلك» يرتبط تكوين المعنى ارتباطا جوهريا بحل المعضلات التي تنشأ في الموقف 
بوساطة كل مجموعة من المستخدمين. لذلك, تخلص سكمان إلى أن "امحادثة" بين المستخدمين هي التي وفرت 
لمواقفهم اتساقا وترابطا منطقيا وليس الخطة المبيتة في آلات النسخ. وقد تناول جون سيلي براون نااءء5 هطهل) 


الخطط التعليمية والتعلم من خلال مواقف... 11" 


(دم:8 أفكار سكمان وعممها لتشمل إدراك الفرد اليومي (1988 ,8:088). يوضح الشكل رقم )١7,7(‏ 
الخنطوط العريضة المختصرة لبذه الأفكار. 


جوانب الإدراك اليومي 
جون سيلي براون (ممم8 نزاعه5 مطه1) : 
-١‏ التصرف حسب ظروف الموقف. 
"- تكوين المعنى والفهم من خلال المواقف المادية الحقيقية. 
- حل المعضلات التي تنشأ في الموقف. 
4- التفاوض حول معاني المصطلحات. 
4- استخدام الخطط كمصادر. 
6- البناء الاجتماعي. 








'النحادثة' مع الموقف 
الشكل رقم .)١7,7(‏ جوانب الإدراك اليومي. 


ما الأدوار التي ينبغي أن تؤديها الخطط في سياق الأفعال الموقفية؟ ومن أجل أهداف هذا الفصلء» ما 
الدور الذي ينبغي للخطط التدريسية أن تقوم به العملية الفعلية للنظام التدريسي؟ بناء على المناقشة التي 
قدمناها حتى هذه اللحظة» يمكننا البدء باستخلاص بعض الاستنتاجات المؤقتة. أولا ينبغي أن نوقف معاملة 
الخطط كآليات تؤدي إلى الأفعال: 

في حالة البشرء ينبغي عدم التعامل مع الخطط "كآليات نفسية" تتحكم بالمعنى. وتعطي معنى 
للسلوك الناتج. ويدلا من ذلك» ينبغي معاملة الخطط على أنها "نتاج استنتاجاتنا المنطقية حول الأفعال” 
(37.م ,1987 بممسطعيرة). 1 

في حالة النظم التدريسية؛ ينبغي عدم استخدام الخطط للتحكم بالتفاعلات التعليمية. وعلى 
العكس من ذلك» ينبغي استخدام الخطط ل: 

أ) التفاهم والاتصال حول الأفعال الموقفية مع أفراد آخرين. 

ب) التعقيب على الأفعال الموقفية وتاطيرها مفاهيميا. 

باختصارء ينبغي استخدام الخطط التدريسية بوساطة كل من مصممي التعليم والمتعلمين كمصادر 
لأفعال موقفيه مستقبلية. ما مضامين هذه الاستنتاجات المؤقنة؟ وكيف يصمم الفرد النظم التدريسية التي 
تكون فيها الخطط التدريسية مصادر للمتعلمين وليس كآليات تحكم؟ مرة ثانية» يساعد نموذج سكمان للفعل 
الموقفي على توضيح العلاقة بين الخطط والتعلم الموقفي. 








لكنا التطوير التعليمي 
الخطط والتعلم الموقفي 

ما الذي خلصت إليه سكمان حتى الآن؟ أولاء ادعت بأن "كل فعل يعتمد بطرق أساسية على 
ظروفه المادية والاجتماعية" (50.م ,1987 ,مفصاءد5). ثانياء ادعت أن الاتصال وجها لوجه والفعل التعاوني 
يعدان جوهريان للفهم وتكوين المعنى في أي موقف. وأخيراء ادعت بأن معرفتنا بالعالم المادي والاجتماعي 
نقوم ببنائها من خلال أحكام ذاتية فيما بيتنا. لذلك» لا يمكننا على المستوى العام جدا أن ننظر إلى النظام 
التدريسي كآليات لنقل المعرفة أو تدريب من منظور مصطلحات معالجة المعلومات. إن الخطط يمكن أن تلعب 
دورا اتصاليا ولكنه ليس دورا أساسيا في التفاعلات التعليمية. لفهم ذلك على نحو جيدء ينبيغي علينا 
استجلاء الموقف الرئيسي لسكمان حول الخطط. 


الخطط كتمثيلات 

أولاء تقبل سكمان بأن الخطط هي تمثيلات للأفعال الموقفية. هذه التمشيلات تأتي دائما "قبل أو يعد 
الحقيقة » على هيئة عروض تخيلية أو على هيئة إعادة جمع عمليات البناء"» وليس كإجراءات تحكم خلال 
الأفعال الموقفية (2.15 ,1987 ,مقتصاءن5). لبذاء توجهنا الخنطط في الأفعال الموقفية بدلا من توصيف سلسلة 
الأفعال. لذلك» ينبغي أن تستخدم الاستراتيجيات التدريسية فقط لتوجيه معلمي وطلاب المستقبل للتعلم 
الموقفي وليس توصيف كيفية التعليم أو كيفية التعلم. وينبغي حفز مهارات التعليم أو التعلم الحقيقية 
المتضمئة بوساطة المعلم أو المتعلم. وفي حالة مصممي التعليم» ينبغي استخدام الخطط التدريسية كمصادر 
عامة فقط لتصميم النظم التدريسية وتطويرها. وفي حالة تشغيل النظم التدريسية» ينبغي أن لا تتحكم 
الاستراتيجية التدريسية بالتفاعل التعليمي الحقيقي. وأخيرا بالنسبة للمتعلم» ينبغي أن تستخدم الاستراتيجية 
لتوجيه المتعلم تحو المواد بدلا من التحكم بكل سلوكه وتقويمه. النظام التدريسي في هذا المشهد ينبغي أن 
يعمل كما يعمل المدرب» لا أن يتصرف مثل المعلم أو المدرس الخصوصيء وأن يلعب المتعلم دور المعلم 
الذاتي بدلا من دور الطالب. يلخص الشكل رقم )١11,8(‏ في الصفحة التالية هذه النقطة. 

هل الاقتراحات السابقة حول النظم التدريسية مثالية وحالمة؟ هل هي غير واقعية؟ لا؛ لأن الواقع 
الحقيقي لتصميم النظام التدريسي » سوف يبدو دائما نوعا من الفعل الموقفي. عندما يتعلق الأمر بالتفاصيل » 
تقول سكمان "أنت توقف الخطة بفاعلية» وتعود مجددا لأي مهارات موجودة لديك" (5.52 ,1987 ,ممسطدسة) 
الشيء نفسه يمكن أن يقال بالنسبة للتعليم والتعلم. فعندما يصل المعلم أو المتعلم إلى التفاصيل المتعلقة 
بالتعليم أو التعلم» فإن نظريات التعليم أو التعلم ذات العلاقة يتم تعطيلهاء ويعود المعلم أو المتعلم يجددا 
للنهل من مهاراته الخاصة بالموقف. لذلك سوف يؤدي المصمم التعليمي عملا جيدا إذا وفر للمتعلم في 
النظام التدريسي المصادر المناسبة له لتطوير مهارات التعليم الذاتي لديه. 
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النظم التدريسية المعتمدة على التعلم الموقفي 
-١‏ استخدام الخطط كمصادر لتوجيه المتعلم نحو العقل. 
؟- وظف الحوار وجها لوجه لتطوير المهارات المندمجة. 
'- ساعد المتعلمين على توفير موقف إشكالي وحل المعضلات الناشئة عن الموقف. 
5- ساعد المتعلمين على تطوير تطبيقات حوارية موقفيه. 
0- استخدم بنيات تعلم تعاونية. 


- استخدم اللغة لبناء واقع مادي واجتماعي. 








المتعلمون 'كمعلمين ذاتيين" و "وكتاب السيرة". 
الشكل رقم .)١7,8(‏ النظم التدريسية المعتمدة على التعلم الموقفي. 


إن الاقتراح بأن تساعد النظم التدريسية المتعلمين في تطوير مهارات استراتيجية التعلم المندمجة؛ يبدو 
إلى حد لافت للنظر مثل الحديث المكرر عن تصميم استراتيجيات التعلم ,5تقيءطاءام5 :4 07/61 ,1978 ,1أ0716) 
(1979. وعلى أية حال» لا يستطيع الفرد تصميم خطط لتدريس مهارات استراتيجية التعلم أيضا. توضح 
سكمان هذه النقطة بالقول: 

كثيرا ما تكون إجابات أسئلة معينة واضحة فقط من خلال التصرف في موقف حاضر. ففي 

العديد من الحالات» فقط بعد أن نقابل مسألة أو شأن ما (مثل اللحظة التدريسية بالنسبة 

للمعلم)؛ حينئذ يكون مرغويا أن تحدد تلك المسألة بأنها البدف الذي وجهت أفعالنا السابقة 

"منذ البدء" أو "بعد كل شيخ" (32.م ,1987 بممصدعناة). 

لذلك؛ لا يستطيع المصمم التعليمي أن يتنبأ أي جانب من الخطة التدريسية أو أي خاصية من النظام 
التدريسي سوف يفسره المتعلم كنشاط تعلم؛ ولذا لا يمكن تصميم خطة لتطوير استراتيجيات التعلم. 
يستطيع المصمم التعليمي» على أية حال تصميم بيئة تعلم يستخدم فيها المتعلم استراتيجيات التعلم 
كمصادر. ففي بيئة تعلم تفاعلية معتمدة على الحاسوب تدعى مندل (06046: التي أقوم وزملائي في 
جامعة وسكنسون بتطويرهاء يقوم البرنامج بمساعدة الطلاب على مقارنة افتراضاتهم حول التجارب الجينية 
في ضوء البيانات التي يولدها الخاسو, ب (1.,1987 كه ,اءنالعا8). في هذا البرنامج لا يقوم الحاسوب بتدريس 
الطلاب إجراءات حل المشكلة أو يحل المشكلات نيابة عنهم» وإغما يقدم لهم نصيحة حول الكيفية التي 
يمكنهم بها التأكد من أفكارهم. يقوم البرنامج بذلك؛ على الرغم من حقيقة احتواءه على العنصر الخاص 








حل التطوير التعليمي 


بنظم الخبرة التي يمكنها حل المشكلة التي يواجهها الطلاب. إن التميبز بين الخطة بكونها لوغاريتمات تدريسية 
والخطط بكونها مصدر تعليمي هو تمييز دقيق جداء ولكنه حتما يناقض اقتراح ريتشارد كلارك (نانما© تمعطءن) 
القائل بأن عنصر التصميم التعليمي في النظم التدريسية هو العنصر الأكثر فاعلية حين يكون التعلم هو 


موضوع الاهتمام (1986 ,دمنه5010 بغ عاهما©). 


الخطط والبنيات الاجتماعية 

تجادل سكمان أيضا بان الأفعال الموقفية تميز "بوضوح وشفافية الاستخدام عندما يسير الفعل على نحو 
لضن (5.53 ,1987 ,ةدتطعن5). إضافة إلى ذلك؛ تبنى الخطط والتمشيلات بوساطة الأفراد فقط في حالة 
إخفاق الفعل الموقفي. لهذا : 

عندما يصبح الفعل الموقفي مشكلا أمام الفردء فإنه يوظف القواعد والإجراءات لأهداف التفكير 
المتأني و(الاتصال)» وفي هذه الحالة» يكون الفعل- الذي لا يرتبط بقاعدة أو إجراء- مسؤولا عن تلك 
الأهداف (54.م ,1987 ,ممسطعنة). 

لاحظ أن التمثيلات هنا ليست ذات علاقة جوهرية بالفعل الموقفي» وإنما الخطط والتمثيلات هي 
عبارة عن إعادة بناء اجتماعية ومنطقية للأفعال الموقفية الإشكالية. 

لقد عرف المعلمون في علم التدريس وتقاليد التعلم التجريبية لفترة طويلة كيفية عرض مواقف التعلم 
من خلال مشكلات واستخدام التعقيب لتحويل الخبرة ة إلي فعل يتجاوز موقف التعلم رطامك1 :1980 ,عرمطة5) 
(4/.:1987 ء رماكع سنآ :1985 ,له أء رلسد8 ز1984. وفي كل هذه التقاليد» يستخدم المعلمون الحوار وجها لكي 
يقدموا بععض أجزاء الموضوعات الدراسية على هيئة مشكلات» ثم يستخدمون التعقيب كطريقة لتجاوز 
الموقف الراهن. إضافة إلى ذلك في كل هذه الحالات» يطور المعلمون لغة معضلات لكي يشجعو الشحذ 
الذهني (1981 ,لها:ءط نت علها:ء8). لذلكء فإن العناصر الجوهرية في علم التدريب وتقاليد التعلم التجريبية 
التي تطور المهارات المندمجة » هي التطبيقات الحوارية المعتمدة على السياقات والتفاوض حول اللغة الخاصة 
جدا المستخدمة في حل المعضلات والفعل التعقيبي. إن التطبيقات الحوارية والأفعال التعقيبية تتجاوز أية 
قواعد وإجراءات. 

يواجه مصممو التعليم تحديا جديا من تقاليد علم التدريس» لأنهم ليسوا جزء من التفاعل التدريسي 
الحقيقي الذي يصممونه كما أنهم ليسوا قادرين على تحديد خطة لمساعدة الطلاب على تحديد المشكلات 
وتحليلها وإعادة تصور الحياة الواقعية لموقف التعلم. إن أقصى ما يستطيع المصمم التعليمي عمله هو تصميم 
بيئات تعلم تفاعلية مبسطة يعمل الطلاب فيها تعاونيا لحل معضلات مصطنعة. 


الخطط التعليمية والتعلم من خلال مواقف... يلين 


الموضوعية وبناء الاتصال بين الشخصي 

المقترح الثالث لسكمان بالنسبة للخططء يتعلق بالكيفية التي تبنى بها الأفعال الموقفية الموضوعية بين 
الأفراد بدلا من تقديمها لبم. تقول سكمان: 

الموضوعية هي نتاج تطبيقات منظمة أو طرق أعضاء جماعة معينة لجعل خبرتنا الفريدة 

وظروفنا النسبية واضحة التبادل. إن مصدر وضوح التبادل ليس الخطة المفاهيمية المستقبلية أو 

جموعة من القواعد أو الأعراف القسرية؛ ولكنها الممارسات المشتركة التي تنتج النمطية التي 

تتكون فيها الخطط والقواعد (1987,7.57 بسقتسطءنة). 

لذلك» يقلل النظام التدريسي الذي يعمل طبقا لخطة مسبقة للتفاعل وجها لوجه» من العمليات التي 
يدرك المتعلمون الجدد بوساطتها موضوعية العالم المادي والاجتماعي. وبدلا من البناء التعاوني للواقع 
والتفاعل البناء» تقدم هذه النظم التدريسية تقدم تفاعلا قسريا. ما الذي يمكن للمصمم التعليمي القيام به؟ 
وكيف يمكن للنظام التدريسي تجنب التفاعلات القسرية؟ 

لقد جادل جورج هيربرت ميد (1620 112:66 0:6 6) مبكرا منذ العام 1975م» بأن العالمين المادي 
والاجتماعي يتم بناءهما من قبلنا بوساطة "اللغة" (57.م ,1987 ,مقسطهد5). لذلك: يقوم المتعلم من خلال 
اللغة ببناء وتفسير الموضوعية لبعض أجزاء العالمين المادي والاجتماعي. وعلى أية حال» اللغة ليست مجموعة 
من الرموز يتم نقلها من خلال وسيلة» وإنما اللغة نفسها مبنية من مارسات اجتماعية حوارية. لذلك؛ ليس 
كافيا للمصمم التعليمي بأن ينقل ببساطة رسائل حول العالمين المادي والاجتماعي إلى المتعلم من خلال 
النظام التدريسي. إن وجهة النظر هذه لا تزال تعطي شرعية للاتصال القسري. ما الذي يمكن للمصمم 
التعليمي عمله؟5 

إن أفضل طريقة لمساعدة المتعلمين على تكوين معنى لمواقف التعلم التي يعيشونهاء هو مساعدتهم 
على فهم موقف التعلم من خلال لعبهم دور الكتّاب الذين يكتبون في موضوع السيرة. إن موقف التعلم هو 
في الواقع نوع من الممارسة الاجتماعية والمتعلمون هم في موقع العاملين الذين يريدون تحصيل مجموعة معينة 
من المعارف في ثقافة فرعية. إن منهجيات علم الأعراق مفيدة للمتعلمين لأنها تتعامل مع الكيفية التي يفهم 
بها أعضاء في جماعة معينة العالم من حولبم» والكيفية التي يتحقق بها وضوح التبادل الاتصالي 
والموضوعية للعالم الاجتماعي (58.م ,1987 ,مقتصطاهن5). سوف يحتاج المصمم التعليمي الذي يرغب في مواجهة 
معوقات التعلم الموقفي إذاء إلى إيجاد طرق لتصميم نظم تدريسية تعطي المتعلمين فرصة القيام بدور كتّاب 
السيرة. 


14 التطوير التعليمي 


الخطط واللغة 
المقترح الأخير لسكمان حول الخطط والأفعال الموقفية يتناول كيف أن "اللغة هي صيغة من أشكال 
الفعل الموقفي" لأن: 


أهمية التعبير دائما تسبق معنى ما يقال حقا... إن تفسير التعبير اللغوي لا يدور فقط حول معانيه 

التقليدية أو التعريفية» وليس حول تلك المعاني مضافا إليها موقف شخصي ماء وإنما حول 

الموقف غير المعلن لاستخدامها (59-60.م ,1987 ,لتقسطعياة). 

لبذاء فإن الخطط التي تحاول "ضمان الحصول على تفسير خاص” من خلال توفير أوصاف شاملة 
للفعل مآلها الفشل الأنه: 

لا يوجد مجموعة ثابتة من الافتراضات التي يقوم عليها تعبير معين؛ (ولأن) أهمية التدريس 

بالنسبة للفعل ليست موجودة ضمنيا في التدريس» وإنما يجب أن يجدها الذي يتبع التدريس في 

ضوء مرجعية استخدامها في موقف معين (61.م ,1987 ,مقسطعن85). 

وتواصل سكمان ادعاءها بأن "تفسير أهمية الفعل هي أساسا إنجاز تعاوني" (69.م ,1987 ,ممسدهن8). 
إن وضوح التبادل يتطلب في الحقيقة محادثات تعاونية مستمرة» وأسباب ذلك بسيطة؛ حيث أن تفاعلاتنا 
اليومية تحتوي على شكوك يتعذر تجنبهاء كما تتضمن لغتنا سوء فهم يتعذر تجنبه. الطريقة الوحيدة لتجدب 
هذه الشكوك وتصحيح سوء الفهم هو إجراء حادئات مستمرة في الموقف المعين ذاته. إن نظم التدريس 
التفاعلية بما فيها تلك التي تستخدم نقنيات الذكاء الاصطناعي لنمذجة عملية الاتصال» لا تقدم المساعدة 
المطلوبة هنا. وذلك : 

لعدم التماثل أو التناسق الشديدين والمستمرين في التفاعل بين الناس والآلات» الذي يعود 

بدوره لتباين اتاحيتها النسبية في اللحظة التي تستخدم بهاء والتي تكون شروط التفاعلات 

الموقفية (185.م ,1987 ,مقصطعي8). 

لبذاء فإن التعليم والتعلم الإنسانيين يتطلبان حضور التفاعل والانخراط اللغوي وجها لوجه. إن 
خلاصة سكمان تعد بالغة الأهمية» لأنها تطبقها على تحصيل مهارة إجرائية بسيطة وهي كيفية استخدام آلة 
نسخ الأوراق. 

نظرية المعرفة لجون سيلي براون الخاصة بالتعلم الموقفي 


حتى الآنء ناقشنا نظرية سكمان للخطط والأفعال الموقفية» وطبقنا أفكارها في تصميم النظم 
التدريسية واستخدامها. أود الآن أن انتهي بمناقشة مختصرة عن نظرية المعرفة الخاصة بالتعلم الموقفي بغرض. 


المخطط التعليمية والتعلم من خلال مواقف... 1" 


تحديد بعض الاتجاهات لمزيد من العمل في هذا الموضوع. فمهمتي أصبحت أسهل بوساطة عمل جون سيلي 
براون (5مم8 نزاء56 ه5ه1)؛ لأنه عمم أفكار لوسي سكمان ووسع العمل المبكر جين لافي (©هآ همهه3) حول 
التعلم والإدراك اليومي (1988 ر6ناهآ :1984 رتنا به مومه :1989 بلشنهد8 يق عصنلاه0 بددمم8 :1988 ,مم8 ). 

إن جون سيلي براون هو زميل لوسي سكمان في زيروكس بارك انه م,6) وأحد المؤسسين لجال 
نظم التدريس الخصوصية الذكية. إن هذه النظم أكثر أشكال النظم التدريسية تطورا وتحتوي على أفكار من 
علم الإدراك وعلم الحاسوب والذكاء الاصطناعي. 

كذلك درس جون سيلي براون كيف يتعلم البشر فعلا خلال نظم التدريس الخصوصية الذكية» 
وخلص إلى أن نظرية سكمان حول الأفعال الموقفية كانت كافية حول تلك الظاهرة أكثر من نظرية 
الخطط الإدراكية. لهذاء بدأ يراون صياغة نظرية معرفة خاصة بالتعلم الموقفي تأخذ في الاعتبار طبيعة الفعل 
الموقفي. 

بدأ براون أولا بشرح كيف يفكر الناس العاديين حول مشكلات العالم الواقعية. الناس العاديون كما 
يقول براون: 

© يتصرفون على أساس مواقف عادية. 

« يحلون المعضلات التي تنشأ في موقف معين. 

© يتفاوضون حول معنى المصطلحات المستخدمة لوصف المواقف الجديدة. 

يستخدمون في النهاية خطط مبنية اجتماعيا كمصادر لكل موقف جديد. 





الشكل رقم (5,؟١)‏ يلخص بعض هذه الأفكار. 
2 جوانب الإدراك جون سيلي براون 
معرفة الحياة اليومية معرفة الخبير 
-١‏ التصرف حسب ظروف الموقف -١‏ ينظر من خلال الرموز 
- يكون المعنى في سياق ؟- يكون المعنى في سياق 


- يحل المعضلات الناشئة في الموقف 

4 - يتفاوض حول المعتى - 

5- يستخدم الخطط كمصادر 

6- يبني اجتماعيا العالمين المادي والاجتماعي 





الشكل رقم (17,4). جوانب الإدراك. 


“- يحل المعضلات غير المبنية بناء محكما 

؛- يتفاوض حول المعنى 

0- يستخدم الخنطط كمصادر 

-١‏ يبني اجتماعيا العالمين المادي والاجتماعي 








73 التطوير التعليمي 
الخبراء والمبتدئون 

يقارن براون (8:05) الإدراك اليومي مع إدراك الخبير. الخبراء» طبقا لبراون؛ هم أشخاص حصلوا 
على ثقافة فرعية في محال علمي من المعرفة والممارسات الحوارية. إن الجانب الأكثر متعة في مقارنة براون هي 
أن الإدراك اليومي للشخص العادي وإدراك الخبير يتشابهان كثيرا. ولكن طبقا للنموذج الإدراكي؛ فإن 
خطط وإجراءات الخبير هي الشيء الخاص جدا الذي يميز الخيراء عن الناس العاديين. ومن الناحية الأآخرى» 
يبين براون أن الاختلاف الوحيد بين الخبراء والناس العاديين هو أن الخبراء لديهم مجموعة من النماذج التي 
يتصرفون من خلالبا في موقف معين» يينما يتصرف الناس العاديون في المواقف من خلال نماذج جزئية » 
وكثيرا ما تكون تماذج غير صحيحة. إن الخبير والفرد العادي» كل منهما يمزج المعرفة مع الاستخدام ويعتقد 
في المواقف الخياتية الواقعية» كما أن كلا منهما يبني اجتماعيا موضوعية المعرفة. بالإضافة إلى ذلك» يصبح 
الناس العاديين خيراء من خلال عملية الشراكة الاجتماعية لتحصيل ممارسات حوارية فعّالة في الأفعال 
الموقفية مثلما يفعل الخيراء. إن الناس العاديين لا يصبحون خيراء من خلال تحصيل المعرفة أو اتباع قواعد 
الخبير (1986 ,ققتوط عت كسام0). 

ثم يشرح براون التحولات في نظرية المعرفة التي تحدث عندما نتجه من النموذج الإدراكي إلى نموذج 
التعلم الموقفي. يلخص الشكل رقم (١1,؟1)‏ هذه التحولات. الجوانب التي تحظى بتركيز أكبر هي تلك 
الجوانب من التحول في النموذج الذي له علاقة مباشرة بتصميم النظام التدريسي. 





تموذج التعلم الإدراكي نموذج التعلم الموقفي 
-١‏ غير مرتبط بسياق -١‏ تعلم مرتبط يسياق 
؟!- معرفة 1- ممارسة 

؟- أهداف 7- توقعات 

غ- مهام /مشكلات 4- نشاطات 

ه- ألأنا ه- تفاعلي 

1- شكلي /رسمي 1- تنسيقي 

- تعريفي /ا- معوقات 

8- حل المشكلة 8- معالجة المعضلات وتدبرها 
- النظر إلى 4- النظر من خلال 
-٠‏ نظريات تصحيحية -١‏ نظريات ضمنية 
-١١‏ مرجعية ثابتة - مرجعية تفاوضية 
-١‏ كفاءة - العقلانية 





الشكل رقم .)١7,1١(‏ التحول في نموذج نظرية المعرفة. 








الخخنطط التعليمية والتعلم من خلال مواقف... الما 
التحول الثاني في نظرية المعرفة هو التحول من حل المشكلة إلى معالجة المعضلة. وهذا يعني أنه لا يمكن 
النظر إلى التعلم على أنه صيغة من صيغ حل المشكلات الإدراكية؛ لكنه صيغة من التفاوض حول المعابير 
لتقويم المشكلةء وصيغة من صيغ حل المشكلات بين الأفراد وعلى نحو ماء تعد كلمة 'مشكلة" غير كافية في 
نموذج التعلم الموقفي؛ لأنها تختزل معضلات العالم الواقعي وتحيلها إلى ألغاز إدراكية تحتوي حلولا تصريحيه 
مبيتة فيها. لذاء فإن كلمة "معالجة المعضلة" تبدو مصطلحا أكثر تعبيرا. 
التحول الأخير الذي أود ذكره يتضمن التحول من الكفاءة إلى العقلانية. إن النظم التدريسية المعتمدة 
على علم الإدراك- كما عرضتها في دراسة سابقة- نتشكل في النهاية بوساطة المعايبر الاقتصادية لكفاءة 
النظم بدلا من المعايير النوعية للتفوق والفهم العميق (1986 ,|6ظاه55). لذلك؛ تخدم النظم التدريسية المعتمدة 
على علم الإدراك " الاهتمامات الإنسانية " لأشخص ما خلاف المتعلم ,مهصداة :1977 ,18/0100 :1975 ,عامصم) 
(1984 كامط عت ماعكةاه0 ,طعدمللن8 :3. أما في نموذج التعلم الموقفي» فإن المتعلمين يكونون في مركز 
التفاوض حول معنى أفعالبم» ولذا فهم في مركز التفاوض حول ما يعتقدونه منطقيا بالنسبة لهم. وينبغي 
على النظام التدريسي الذي يأخذ في الاعتبار نموذج التعلم الموقفي» أن يحترم ويشجع عمليات اللغويات 
الاجتماعية التي يتم بناء الموقف المنطقي من خلالها. إن هذا يمثل متطلبا ضخما من مجال تصميم النظم 
التدريسية بل وحتى من مجال نظم التدريس الخصوصية الذكية المتقدمة؛ لأن مثل هذه النظم لا تمقلك سوى 
إتاحية محدودة "للمصادفات العارضة التي تحدث لحظة بلحظة؛ والتي تكون شروط الأفعال الموقفية" 
(185.م ,1987 ,تقتصطءن5). يمثل هذا على أية حال تحديا لنا كمصممي تعليم » وعلينا أن نقابله إذا أردنا أن 
نحترم الطريقة التي يتعلم بها البشر. 
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الفصل الثالثض مشر 


دراسة مقارنة لنماذج التصمبم التعليمو 


دى اتش أندروز 

خيير علم النفس» مركز معدات التدريبات البحرية 
أورلاندوء فلوريدا 

لودويكا إيه جود صن 

خبيرةٍ التصميم التعليم» ال .آر. أوه : نيل وشركاها ا محدودة 
تلاهاسى» فلوريدا 


مقدمة 

يرى (1.م ,1973 ,0ع65) إمكانية تصميم وإعداد المواد التعليمية بطريقتين» تحتاج الطريقة الأولى إلى معلم 
متمكن. يعمل بمفرده كى ينتج عملا أدييا ملهماء أما الثانية قتتطلب تطبيق نظام منطقى قد يمكن من خلاله 
تحقيق أهداف تعليمية محددة. وبالرغم من أن هناك تاريخ طويل لطريقة "المعلم الموثوق والمجرب": إلا أنها في 
أغلب الأحيان لا تكون مصحوبة بتحقق اختباري من فاعليتها. وعلى عكس ذلك تتطلب الطريقة العلمية 
اكتساب الحصول على البيانات التى تساعد على التغذية الراجعة عند القيام بعملية المراجعة. بمعنى أن هذا 
المدخل النظامي أو المنظومي يتسم بدوره على المدخلات؛ المخرجات» التغذية الراجعة» المراجعة مشابهه 
للتموذج السبرناطيقي الموضح في الشكل رقم (17,1). 


نظام أو عملية مضبوطة 





الشكل رقم (17,1). فاعدة نموذج السبرنتك. 


نيف 


شف التطوير التعليمي 


ولعل البدف من هذا الباب هو سرد ووصف العينة الممثلة لنماذج التصميم التعليمى التى تطورت عن 
هذا المدخل المظومي الأساس. 

وتأتى نماذج التصميم التعليمى من الصناعة» التعليم والفروع العسكرية بالإضافة إلى عديد من 
الفروع الأخرى ولذلك ينظر لما غالبا على أنها صالحة فقط للتعليم المهنى. 

وربما يريد التربوي أن يتعرف على مصدر النموذجء لماذا طور؟ وأهمية تطويره؛ ومدى ارتباط 
النموذج بأهداف وموقع المتعلم» وأنواع الوثائق والتطبيقات أو الإثباتات التى مر بها النموذج » قمن شأن 
ذلك أن يساعد المعلم على اختيار نموذج فعال". 

لقد أوضحت خبرة الماضى أهمية تصميم نماذج تعليمية في عملية التعليم كما أظهرت منطقية وفائدة 
اسلوب النظم. إلا أنه غاليا مالا يستقر رجال التعليم على نموذج يستخدمونه وذلك يسبب الأعداد البائلة 
للنماذج ولحذف بعض مكونات الأساسية للمطبوعات. التى تصف النموذج وتنقل لنا كيف تم استخدامه. 
وثمة سبب آخر لقبول اسلوب النظم وهو ما يعتبر قبوله غير مرض لعدم توفر الركن الظاهري لصلاحية كثير 
من النماذج (وفي هذه المقالة تشير كلمة صلاحية إلى التأكيد على درجة ملاءمته كهدف من بين الأهداف 
الأخرى وشكل التعليم وسياق التعلم). ولعل من بين الأسباب الأخرى ضعف أساس النظرية بل حتى عدم 
وجوده أصلا في كثير من النماذج إضافة إلى التكاليف المباشرة للتصميم. وهي التكاليف التي قد تبدو باهظة 
حيث أن كثيرا من رجال التعليم يفشلون في الموازنة بين تكاليف تطبيق النموذج وطبيعة نتائجه ومنافعها 
وأخيرا. هناك مشكلة تفسير مفهوم (نمطي) فيرى البعض مكونات النظام على أنها فطية أى أن لكل منها 
تأثيره على الآخر وبالتالى يتطلب التغير في أحد المكونات تغيرا في المكونات الأخرى. 

بينما تعتبر مكونات النموذج بالنسبة لآخرين مكونات إجرائية فقط وهى خطة لها مراحل منفصلة 
يسير كل منها في تتابع طولى أكثر منه نخطى. 

ولإعطاء فكرة أكثر شمولية عما يكون نموذج التصميم التعليمى؟ فقد أجريت تلك الدراسة لتحقيق 


الأهداف الآية: 


)1١(‏ أعيد الطبع من “"صحيفة التطوير التعليمى” بإذن من اتحاد الاتصالات والتقنية التعليمية. حق الطبع 98م إيه أى سى تى. 
- ملحوطة عن المؤلف: يدرك المؤلفون فضل المقال النقدى لمسودة سابقة على هذه الورقة قدمها ليسلى. بريجمزء وولترديك» 
رونالد سى» لوجن وروبرت جيه ستاكيئاس والمقالة الافتتاحية التى قدمها ميليسا وبيهلر وجميع أعضاء الكلية يجامعة ولاية 
فلوريدا. وبالإضافة إلى ذلك فقد قدروا الالبام والأفكار وبناء نموذج الراحل روبرت خيه. كيبلى من جامعة ولاية فلوريدا 
وروبرت. سى- روبرتس ويرنامج الخدمات التطويرية بفلوريدا قسم الصحة والمخدمات التأهيلية. وقدمت هذه الورقة في مؤتمر 
موعة: سان فرانسيسكوء سى.ايه. 


دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي يفف 


١‏ - دراسة تعريفات متعددة ممكنة لنماذج التصميم التعليمى. 

؟- تقديم أغراض الحصول على واستخدام نماذج التصميم التعليمى. 

؟- طرح خطتين معرفيتين تصنفان 4١٠‏ نموذجا قائما وذلك على حسب الأصل» وقوة المستندات 
للأساس النظري وهدف واستخدام هذا النموذج. 

4- عرض تفسيري لبذا العدد الكبير من نماذج التصميم التعليمى. 

8- اقتراح أدلة إرشادية ليستخدمها المصممون التعليميون ورجال التعليم لتسهيل اختبارهم النموذج 
المناسب. 


تعريفات غاذج التصميم التعليمى النظامية 

عادة ما يعتبر النموذج تجريدا وتبسيطا لنظام محدد مرجعى مفترض أن يحظى بالتزام شبه مطلق بالنظام 
المرجعى (2.3 ,1976 بقدهم1 :4 .2 ,1974 ,ممصدرة1:) وهو التزام متوقع سواء كان النموذج قاصدا وصف أو 
وضع معايير التنبؤ بها أو تفسير عناصر النظام الذى يرجع إليه أو إذا كان النموذج يعتمد على مجموعة من 
الإجراءات المنفذة أو الوحدات البنائية النظرية. 

وترتبط واحدة من المشكلات في مطبوعات ماذج التصميم التعليمى بالتعريف الأساسى لأى نموذج إذ 
يتلاشى الالتزام بالنموذج عند التعرض للعمليات الفعلية التى يمثلها دقة الدموذج. 

ويعرف سيلغرن النموذج (ورد في 87م //151م) بأنه "تشبيه مرسوم' يمثل موقفا في الحياة الحقيقية 
ويمثله كما هو أو كما ينبغى أن يكون» ولعل الشخص الذى يعرف ما يضع تعريفا لما ينبغي أن يكون عليه 
تصميم تعليمى يكون تمن يعملون في هذا المجال. 

إلا أن بعض النماذج تتطلب من العميل تحديد الاحتياجات الواجب توقرها لاستخدام النموذج وينبغى 
أن يعرف التربوي الذى يعتمد أساسا على استخدام النموذج كيف ولماذا توصل إلى النموذج وحتى يستطيع 
المصمم أن يحدد مدى ملاءمة النموذج للأهداف المنشودة. وبالرغم من أن القائم بعملية التطوير يمكن أن 
يكون قاصدا من البداية وصف فقط ما يستخدم في مشروع فردى إلا أن تلك الخطوات التى يصفها يمكن أن 
تصبح نموذجا نصيا إذا ما اختيرت للاستخدام في مشروع أو موضع تعليمى آخر. 

ولنماذج التصميم التعليمى عناصر وصفية نصية وتنبؤية أو تفسيرية تختلف في درجاتها حيث أن بعض 
النماذج تصف مكونات وأنشطة التصميم التعليمى إلا أنها تستخدم كما لو كانت ترشد إلى الأنشطة اللازمة 
فتقدم أحيانا على أنها قواعد. ويكون التنبؤ بالإرشاد الفعال ضمنيا في تقديم كثيرمن فاذج التصميم التعليمى 
وواضحا في بعض منها وهو ما يعنى أن ذلك التعلم اللقصود سيتم باتباع الأنشطة التى صممت في النموذج. 


33> التطوير التعليمي 

وأخيرا فإن بعض النماذج بها مثل هذه الأساسيات القوية في نظرية التعلم نما يجعلها تفسر نموذج 
التصميم التعليمي في ضوء أحداث (إشكاليات) التعلم. 

وفي واقع الأمر فإن اسلوب النظم في تصميم التعليم عبارة عن عملية حل للمشكلة تعرف بالتطوير 
التعليمي وهو ما يتطلب التعرف على المشاكل التعليمية والاحتياجات والحلول المتوقعة عن طريق أنشطة 
تعلم مؤثرة وفعالة وذلك يهدف تحقيق الأهداف ذات العلاقة (8.2 ,1973 دمتفلة/08. 

أما إذا لم يكن التربوي على دراية بالعمليات واستخدام أساس النظرية المناسبة المفسرة للنموذج فربما 
تبقى المهارات اللازمة لتطبيق اسلوب النظم على حالها دون تطوير وهي مكمن المشكلة التي عبر عنها جيدا 
(1974 بممصصود). 

ومع ذلك ينبغي أن يكون الفرق واضحا بين النموذج والنظرية فقد يضم النموذج مجموعة من 
النظريات فعلى سبيل المثال يعرض (1972 ,1نع/ا مه ععلزه1)» قائمة بعدد من تماذج تدريس مختلفة تتضمن 
هذه النماذج التدريس غير المباشر (الاستقرائي) والتدريس غير التوجيهي والظروف المؤثرة وتوفير الظروف 
الفاعلة وغيرها. وتضم هذه النماذج نظريات عن التحفيز» الدعم» الشخصية والإبداع. 

ويينما قد تساعد النماذج على صياغة بحث مبدئي عن عوامل التصميم التعليمي ويمكن أن توفر تلك 
النظريات فهما أفضل وهيمنة في البيئة التعليمية فكلما زدنا من استيعابنا للعمليات اللازمة للتصميم والتطوير 
التعليمي الفاعل ولزم أن نذكر بوضوح وحدات البناء والافتراضات التي تتطور والتي تعمل بناء على ذلك 
على تغبير الافتراضات التي يستند إليها النموذج. 

وعلى العكس يرى (1977 ,000ه]) أن النظرية شأنها شأن نموذج التصميم التعليمي ينبغي أن تعبر عن 
العلاقات المتداخلة (ترتيبا وقياسا) بين المكونات اللأخرى. 

ينبغي أن تكون نظرية التصميم التعليمي قادرة على تفسير الترتيب المستخدم في التصميم التعليمي 
وأن تقدم قواعد لمقاييس الحكم على قائدة المهمات التي تتضمنها هذه الأنشطة (ص”7). 

وتقوم متطلبات النموذج على متطلبات النظرية: من أجل وضع معيار لترتيب أحداث ووظائف المهام 
التى تؤدي إلى تعليم فاعل وتجسد بوضوح بعض ماذج التصميم التعليمي للتعليم والتعلم الفاعل وهي 
الخاصية التي تضفي مصداقية على استخدام كلمة (تصميم). ويلاحظ (1964 ,6لام) أن الرسام أو النحات 
يمكنهم اختيار أي شكل تخيلي فإن المصمم يتقيد بمواصفات الشيء الذي يصممه وفضلا عن ذلك فيذكر 
(1969 ,#وصة) أنه يمكن تجزئة التصميم الكامل إلى عدة مكونات لكل منها وظيفة معينة ومثل المصممين 
الآخرين فإن المصمم التعليمي لا يمكن اختياره لأي شكل تخيلي للتدريس وهذه هي القيود التي تتمخض 
عن وظيفة التدريس ومن ثم من مجال التعلم وهو مجال يضم بيئات خارجية وداخلية. 


دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي الفا 


أغراض نماذج التصميم التعليمي المنظومي 

وتخدم نماذج التصميم التعليمي أربعة أغراض: 

-١‏ تحسين التعليم والتدريس عن طريق خصائص حل المشكلة والتغذية الراجعة لإسلوب النظم. 

- تحسين إدارة التصميم والتطوير التعليمي بطريق المراقبة والتحكم في وظائف الاتجاه النمطي. 

- تحسين عمليات التقييم بواسطة المكونات المصممة وترتيب الأحداث بما في ذلك مراحل الاسترجاع 
والمراجعة المتأصلة في نماذج التصميم التعليمي النمطي. 

؛- اختيار أو بناء نظرية تعلم وتدريس عن طريق تصميم قائم على نظرية داخل نموذج تصميم 
تعليمي نمطي. 

وكما اقترح (1975 ,لإتهدا36 فهد طانم 5) في مقالبما فإنه يجوز الإجراءات في النماذج على الإشراف 
على ومراقبة وظائف أن تكون مرتبطة بالنظام العام أكثر من أي غرض تعليمي نص عليه صراحة. ويلاحظ 
(1975 ب68نا56 0مد 6:«مآ) أن أكبر تطوير تعليمي هو في الواقع "عملية نمطية هدفها تحسين تأثير فاعلية التعلم 
والتدريس في بيئات تعليمية مختلفة"» ويقدم كل من (1976 ,#دصةا), و(1973 ,دممفلة/18) بيانا لغرض مشابه 
بينما يعدل (1974 بدهللة2600 هه 15:ة0) من هذا الغرض عندما أفصحا عن نيتهما من (ترجمة نظرية تعلم 
العلم الاجتماعي للاستخدام العملي في مختلفة مواضع التعليم) حتى تعمل كمرشد النظرية وتطبيق مشروع 
تعليم الكبار. أما (1977 ,8ه80) فلا يشير إلى نظرية بل يستبقي على بيان الفرض الذي قدمه كل من #«م) 
(1975 ,قه#اناء5 همه والذي يركز على أنشطة الفصل كبيئة تعليمية معينة. 

وطبقا (1974 ,نهوة8 همد عموه6)؛ فإن الغرض من أسلوب النظم أو من بيان فائدته هو "التشجي 
على تعيين هدف التصميم. وكما يمهد الطريق أمام معرفة زمن إنجاز هذا البدف” (ص١7378).‏ ونظرا لبذا 
الغرضء يلاحظ جانيه وبريجز أن لأسلوب النظم فائدته في تصميم دروس وأنماط وذلك بالإضافة إلى 
الأنظمة التعليمية (ص/777). وقد أشار مطورون ونقاد آخرون إلى قيمة أسلوب النظم كأداة تخطيطية 
وتنظيمية وإداريد ية من أجل التصميم الفعال والتطوير ,كتايد نغ #علقمهدطة :1976 ,زلاعك1 :1978 بدمعمهممة) 
(1978 ,تعمطلته! 2 عدودء1 :1975 ,إمصس ل ع طانددة (1976. 

وغالبا ما يستفيد رجال التعليم عامة والمصممون التعليميون تحديدا من نموذج التصميم التعليمي 
"كنوع من خطة لعب" في جهودهم في التطوير وتؤكد هذه الخطة للمعلم أن كل جزئية تعليمية مستخدمة 
سيكون لبا عناصر يمكن إدراكها بخلاف المضمون. 

ومن شأن هذا التطابق بين النموذج وعناصره أن يساعد رجال التعليم بأشكال عديدة منها أن التقييم 
والمراجعات تصبح أكثر نظاما وانسجاما. وكما ترتب الأحداث التطويرية والتقييمية في سياق إجرائي يكون 
التطوير الإعلامي فيها أكثر فاعلية » حيث يمكن تطوير أنظمة التقييم تطويرا جيدا كمقياس أساسي. 


ليق التطوير التعليمي 


ويسمح أيضا هذا التطابق بوضع معايير للجهود المبذولة في تصميم المشروع حتى يصبح للتصميم 
مهمة محددة» مما يسمح بالاتصال المتزايد والتنسيق بين أفراد مشروع التطوير فعلى سبيل المثال ينبغي أن 
يكون لعبارة "تقييم حامجات المعلم” تعريفا مائلا لدى جميع أفراد اللشروع. 

وغالبا مايتم حسم أهم مواطن سوء الفهم عن طريق مناقشة التعريفات والتفسيرات الملحقة 
بالدموذج. كما يكون ترتيب الأحداث بنموذج ما بمثابة إطار عمل إداري يفضي إلى استخدام تقنية برت 
واستراتيجيات إدارية أخرى لضمان توافر الموارد البشرية والمادية عند الحاجة» وبهذه الطريقة يمكن وضع 
جدول مراحل لأحداث المشروع للاستفادة الكاملة من الوقت والمواد والموارد الأخرى (1977 ,كهه8 5 .6). 

وثمّة غرض مفيد آخر من استخدام نموذج تصميم تعليمي» ألا وهو السماح بتجربة النظرية التي نشأ 
عنها النموذج. ويقترح كل من (231 .م ,1972 ,6 فق عندلة) هذا الغرض من نماذج أصول التدريس 
عندما يمكن التعرف على الأساسيات النظرية إلا أنه قد يكون أيضا تصميم النموذج التعليمي نتيجة لعملية 
اختبار الحتوى أو بناء النظرية وهي حالة يقوم فيها النموذج على نظرية ضعيفة؛ أو حتى دون أي نظرية» 
وهذا ما يقترحه (7 .م ,1978 ,009585 في مقاله عن برنامج تخطيط النماذج. 

ويعترض 1964 ,تداجة) لصعوبة تقرير الغرض المتعلق بالنظرية ويحذر من تكرار طرح القضايا بلا 
ضرورة فيصبح ذلك التكرار خطأ في النظرية الأصلية مما يترتب على وضع برنامج لتنفيذها. 

ومع ذلك تبدو النماذج كما يلاحظ (1975 ,نزدسة! همه طانم 5) بمثابة أمثلة لإجراءات عمل مرغوبة 
ومفضلة وذلك عوضا عن النماذج المبنية على نظرية (1965 ,#مكمة 06) حيث لا يكشف النموذج عن 
الافتراضات والعلاقات المتداخلة بين العوامل» بل قد يكون إطارا لمرجع في موضع واحد فقط كان قد 
استخدم فيه من قبل. 

وتتوافق الأغراض المتنوعة والمزايا الواردة هنا مع ببان مقدمة (1968 ,895همه8) فيما يتعلق بتحقيق 
الفائدة الكبيرة من أسلوب النظم والمتمثلة في تمكيننا من تطوير الوحدات المعقدة والتعامل معها. وفي كتابه 
يركز بانائي على أن النتائج المحددة تعين غرض النظام المحدد. 

ولن نضمن استخدام نموذج تحقيق أي أو كل الأغراض الأربعة فهناك مثلا تأثير الاختلاف البشري في 
تفسير وتنفيذ النماذج المتاحة. 

ووجد (1975 ,دع«طه5 فهه ع:«م]) أن عملية التوثيق تسقط تقارير مفصلة عن طريق سير عملية 
التطوير في مواضع مختلفة (ويستنى التفسير المطول الذى قدمه تيجو وفولكنر من ذلك التعميم). ومع ذلك 
فإن الوثائق التي تعتبر بمثابة قاعدة لهذا التقرير أرشدتنا إلى السبل التي يمكن بواسطتها وصف وتحليل أصول 


دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي لضف 


وأغراض واستخدامات نماذج التصميم التعليمي. ويعرض الفصل القادم خطة من بندين لتحقيق هذا 
الغرض. 


التصنيف والتحليل 
يعتبر تصنيف مكونات النموذج مهمة شاقة وتقوم بعض المراجع بتفسير الاعتبارات النظرية تفسيرا 
مباشرأ بينما يتطلب البعض الآخر منها الاستنتاج من النظرية. وليس القصد من هذه الدراسة أن تكون بيانا 
نهائيا عن حالة أي نموذج؛ بل هي نقد تحليلي للنماذج كما تقدمها المطبوعات المتاحة حاليا. 


التماذج التي تمت دراستها 

ونتيجة للدراسة المستفيضة للكتب والمقالات الصحفية وبيانات المراجع ووثائق 8830 والكتيبات الإجرائية 
فقد تم التعرف عما يزيد على 7١‏ نموذجا متاحا وذلك من أجل توفير عينة شاملة (غير عشوائية) كما يعمل 
المؤلفون على اختيار النماذج التي طبقت في مواضع التعليم الرسمي أو غير الرسمي أو نماذج أخرى استخدمت 
في تطوير الأنماط أو الدورات وكذلك تطوير قدر كبيرمن المناهج الدراسية والبرامج ولكي يتسنى تمثيل 
المواضع غير الرسمية تمثيلا سليما وإجراء تطوير لتلك الدراسة على نطاق واسع كان من الضروري أن 
تشمل برنانجا للتطوير ونماذج للتطوير التعليمي والتي يعتبر بعضها بمثابة تطبيق لموضع وهدف معين أكثر منه 
لنموذج جديد. ولم يرد هنا ذكر بعض النماذج التي غالبا ما تذكر في المطبوعات وذلك لعدم توافر المراجع 
اللازمة. أما النماذج القليلة التي ذكرت هنا فيعرفها المؤلفون جيدا من الاستخدام الحلي. 

وفي هذه الدراسة يقصد المؤلفون تقديم تمثيل كامل بغرض إجراء التنظيم التحليلي» المراجعة» والترابط 

(التصورات) ولا يعني ذلك بأي حال من الأحوال (عدم كفاءة النماذج) التى لا تحتوي عليها هذه الدراسة » 
وفي الواقع تمثل النماذج التي وردت في هذه الدراسة تفاوتا في كم وطبيعة المعلومات التي وردت في المرجع. 


وصف نظرية المعرفة الأولى 

توضع كل النماذج التي تمت دراستها في مقارنة مع قائمة (1977 ,65م0100) التي تضم عشرة مهام 
مشتركة (الجدول رقم )17,١‏ وتستخدم قائمة جروبر كمرجع في هذه الدراسة فبالرغم من عدم ذكر جروير 
أي من هذه النماذج يمثل أساسا لقائمته» إلا أنه أشار إلى أنها تمثل تصورا لأفضل النماذج» وكذلك» تعد 
هذه القائمة مصدرا حديثا عن غيرها من تلك التي تعرض مراحل (خطوات) اتفق عليها بوجه عام؛ فمثلا 
يقدم (1973 ,لأ #ؤداه8 4مه [31مه34) خمسة مكونات أساسية ويعرض (1975 ,قهللا4) ١١‏ مكونا في حين يذكر 
(213 .م ,1974 رقووة,8 همه عمودت) أثني عشر آخرين. 


ضف 


التطوير التعليمي 


الجدول رقم ١4 -)١7,1(‏ مهمة مشتركة في تصميم النموذج. 


رقم المهمة 
1 
0 
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ا لخ 
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التعريبف 
صياغة الأهداف الواسعة والأخرى التفصيلية وتصاغ بشكل يمكن ملاحظته. 
تطوير الاهداف الأولية والنهائية وذلك للتوفيق بين الاهداف الأساسية والفرعية. 
تحليل الأهداف والأهداف الفرعية إلى أنواع من مهارات التعليم المطلوبة. 
ترتيب الأهداف الأساسية والفرعية بطريقة تسهل عملية التعلم. 
تقسيم قطاع المتعلمين "حسب العمر ومستوى الصف الدراسي وتاريخ تعلمه المهارات الخاصة ومواطن العجر" 
وعلى الأقل التوصل إلى تقدير للأهداف الحالية والمطلوبة مسبقا. 
صياغة سياسة تعليمية للتوفيق بين الموضوع ومتطلبات المتعلم. 
اختيار وسائل إعلامية لتنفيذ سياسات ما. 
تطوير مواد الدورات التدريبية القائمة على خطط ما. 
التحقق الشامل من مواد الدورات التدريبية على مستوى مجموع المتعلمين وإرشاد المتعلم وفي حالة فشل مسار 
الدورات بالإضافة إلى مراجعة نظام الدورات المبئية على إرشادات. 
تطوير مواد وإجراءات التركيب والصيانة والإصلاح الدوري لبرنامج التعليم. 
تقييم الحاجة والتعرف على المشكلة والتحليل المهني والأداء أو متطليات التدريب. 





دراسة حلول بديلة للتعليم. 
صياغة وصف للنظام والبيئة والتعرف على القيود. 
تمويل البرامج التعليمية. 


وف أثناء مراجعة النماذج » وجد المؤلفون أربعة مكونات إضافية أخرى قدم كل منها على حدة في 
عدد من النماذج » ويوضح أيضا الجدول رقم (17,7) هذه المكونات الإضافية المسجلة طبقا لقائمة الجدول 
رقم )١72,1(‏ وبها المهام من )١١-١(‏ التي تمثل قائمة (1977 ,65ممه61) والمهام من )١5-١١(‏ هي المهام التي 
تذكر بشكل منفصل في مراجع أخرى. 

وبالرغم من أن جروبر يشير فقط لبعض هذه المهام الأربعة الأخيرة )١15-1١(‏ إلا أنه قد تم إدراجها 
في القائمة بشكل منفصل للتأكيد على أهمية دراستها. ويسهب «1972 ,مقداناه) في وصف عملية تقييم 
الاحتياجات النمطية (المهمة )١١‏ ويعطي انطلاقة تعمل رويرت من بين الأعمال الأخرى. أما المهام (؟21 
)١15 ٠‏ فهي متأصلة في عملية تقييم الاحتياجات النمطية والفصل في طريقة عرضها يرجع إلى أن كثير من 
الناس يفصلون بينها. ويحدد كل من (1968 ,لالتقصة8) » (1968 بمقصسطء ساطن) ؛ (1974 ,مقصرزة11) وفون 











دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي إزضرفا 

بيرتا لانفى وهم يصفون اسلوب النظم في ضوء نظرية الأنظمة العامة مقتضيات تحليل النظام الكامل للتعرف 
على التفاعلات المعقدة والقيود البيئية وتحديد حلول بديلة للمشكلة المتعارف عليها ومكونات لنظام كامل 
من أجل بلوغ أعلى درجات الفعالية وأدنى التكاليف» ويتبع كل ذلك التعريف بالنتائج المرغوبة» وقد يحكم 
على أى نموذج لا يعكس المهام الأربعة بالقصور أو ضعف التأثير أو حتى بالفشل التام. 

وتعطىكثير من المراجع الموضحة في الجدول رقم (؟,11) تصورا مستقلا عن هذه الإصدارات. وعند 
التصميم التعليمى قد يتعذر رؤية هذه الإصدارات من منظورين: 

(أ) الظر, وف الداخلية للتعلم (1975 ,دهعء8 همه :1974 ,تهع89 نت عهمه0 :1977 ,عهمد0). 

(ب) البيئة أو الظروف الخارجية التى ستدم فيها عملية التعلم. وتظهر بععض من أهمية المنظور الثانى 
بالرجوع إلى جهاز التعليم الرسمى الذى يقابله جهاز التعليم غير الرسمى وأيضا بعض القيود الأخرى. 


الجدول رقم (17,7). المهام التى تضمنتها نماذج التصميم التعليمي. 


























دا إواجا ةاة اداه ذا ءادا ءا داه 
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نارق التطوير التعليمي 
تابع الجدول رقم (17,39). 


التجربة/المراجعة 
التطوير 
وسائل الإعلام 


1 روبع ترود لل 


| هايمان (1517/4م) 89 

4 | إجراءات الخدمات المتيادلة (191/8م) وبرانسن ٠أءأءأى‏ 
(لاقام) 

]| كوفمان وبريجز(1917/7م) 2 5 

١|ليدفور‏ (1919/7م) كل افقلا الف 

الى 019170 اث * 
فى 

7 | ماجر وايب (19178) نهنا نط لمن 

]ماهر (191/4) لد 

6]ميريل وبوت ويل (191/7) م الم 

1 جامعة ولاية ميتشجان ويارصف (191/8) 0 
بينجتون وجرين (191/57) : ا 
































بعا 2197 

روبرتز (191/8) 

| سكاتلاند (191/5) 

)191/4( شيرمان‎ | "١ 
)191/5( شوميكر ياركز‎ |" 
)1514( تيج وفوكنر‎ |" 

"| تينيسون ويوت وبل (191/1) 
65 توستى ويول (15594) 
| توكمان وادواردز (19417) 
| فانس (1917/5) 

8 والدرون (1910/9) 


| والين (1917) ٠٠‏ "| 
:]| ووترزإت وآخرون (2191/4) 3-1 ا إكا 


التكرار ل لما فد ايفدااننا 2 لين 





















































المثوية "|١٠٠١‏ امه ]ها زهم|١٠‏ أمداهةةاء؟٠‏ وعإمدأو+ 











ملحوظة. وردت النماذج هنا حسب ترتيبها البجائى» وذلك لأن الترتيب الزمنى لا يكشف عن تطوير محدد لمخططات النماذج التى 
تحتوى على هذه الدراسة. 








































































































دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي حرق 

وكما نوه (1978 ,2006:5) فإن النموذج الذي يبالغ في الدقة بالنسبة للظروف الداخلية للتعلم يمكن أن 
يكون 'مكلفا للغاية' ومهدرا للوقت وصارفا للذهن عن المهمة الحالية. 

وللتعرف على طبيعة تقييم الاحتياجات» فمن المهم أن ندرك أن تحليل عدد المتعلمين (المهمة 0) 
هو هذا النوع من تقبيم الاحتياجات الذي توضح الفروق بين الأهداف الحالية والمطلوب تحقيقها. 
(8 .2 ,1977 ,تعصده:6) للمتعلم (526 ,1978 ,تعطه8) بناءا على تحليل (المهمة 7). وهي مهمة تحذف أحيانا في 
عملية التصميم ويعتبر تقدير الاحتياجات المقدم في (المهمة )١١‏ أكثر انتشارا. حيث أنها تركز على مثل هذه , 
الإصدارات كتعريف بالمشكلة أو للتحليل المهني أو إرساء الأساس لبيانات البدف في المهمة الأولى. 

وبالفحص الزمني للنماذج يتضح أن المهمات من (5-7) ومن )١5-1١(‏ فقط تم استخدامها من بعد 
عام 1617م لكن بشكل غير ثابت. والعلامة (*) تستخدم للدلالة على وجود مهمة ما في النموذج المراجع 
كما يتضح في مرجع النموذج. 

وهناك بعض المؤلفين الذين يمضون في عملهم على فرض أن حاجة المتعلم المعرف والمذكور قد تم 
التعرف عليها بالفعل بدلا من استكمالهم لعملية تقييم الحاجات ولذلك فهم لا يدرسون أي بدائل أخرى» 
خلاف وضع اقتراح لحلول تعليمية. 

ويعمل آخرون كما لو كانت طبيعة المشكلة تتطلب بديل آخر غير اكتساب قدرات تعليمية أو تطوير 
لنتج تعليمي. 

ويدرك البعض أنه عندما ترتكز المشكلة على قدرات تعليمية من نوع مافربما يأتي الحل من بديل آخر 
مثل إدارة النظام أو الموارد بخلاف اكتساب قدرات تعلم أو تطوير منتج تعليمي. ويقدم (1979 رمه نمه حوع8) 
أنظمة لنظريات تعلم (معرفية) لنموذج التصميم التعليمي (ص١٠)‏ والذى يبدأ يذكر الأهداف ومعايير 
الأداء. غير أن التحليل المفسر للنموذج يبدأ بتحديد الاحتياجات والأهداف والأولويات (ص )10-١9‏ 
والموارد والقيود وأنظمة التسليم (ص .)05-4١‏ 

بالرغم من أن الجدول رقم (17,7) يوضح أن ماذج هذه الدراسة تتضمن المهام التي حددها جروير 
إلا أن الاستنتاجات التي تستخدم في تحليل النماذج طبقا للنموذج الأصلي لما كانت تزداد في بعض الأحيان 
في ضوء كم المعلومات أو التخطيط المبدئي نمحتويات النموذج التي يقدمها المرجع. وينبغي على القارئ أن 
يشير إلى نتائج التصنيف الثاني للخطة المعرفية عن الأصل والأساسات النظرية والأغراض والاستخدامات 
والوثائق المرتبطة بهذه النماذج. 


لضف التطوير التعليمي 
وصف النظرية المعرفية الثانية 

يعرف الجدول رقم (175,1) أبعاد الترميزء فقد دون الجدول رقم (17,5) بالصفحة 177-1١1/1‏ طبقا 
للأعداد والحروف المحددة في مجموعة أبعاد في الجدول رقم (17,5) وعلى سبيل المثال تعنى (١,١أ)‏ أنه يبدو 
أن هناك أساسات نظرية للتموذج ككل وبينما تعنى (1,1١ب)‏ أن جزءا واحدا فقط من النموذج له أساسات 
نظرية ويأتى تفسير كل من هذه الأبعاد فيما بعد بالتفصيل. ويلخص الجدول رقم (؟,17١)‏ ص 178 تنائج 
الجدول رقم (17,5). 


الجدول رقم .)١7,9(‏ الأبعاد المستخدمة في مخططات التموذج. 

الكود البعد 

٠٠١‏ أ|أصل. 

١١‏ إنظرى. 

١‏ أكل النموذج (يتضمن نظرية الأنظمة العامة أو اتجاه كلى آخر). 

١ب‏ | أحد أو بعض به المكونات (بما في ذلك نظرية تعلم الكبار ونظرية تعلم أخرى). 

إتجريبى (يشمل على تقارير الخبرة أو بحث العمليات القابلة للتطبيق). 

أأساسيات نظرية. 

|التركيز على نظرية التعلم أو التعليم (ويتضمن ذلك أساسيات عن متطلبات تعلم الكبار). 

|التركيز على وظائف الرقاية والإدارة والإشراف لنظرية الأنظمة. 

التركيز على وظيفة التحليل (ويشمل ذلك المحتوى والمهمة وتحليل نظرية الأنظمة الذى يساعد على التعلم). 
”,٠‏ |الأغراض والاستخدامات. 

١‏ أتدريس تصميم تعليمى. 

|تقديم مدئج أو أكثر أو نشاط أو عدة أنشطة تكون قابلة للتطبيق. 

",”أ | التعليم غير الرسمى (بما في ذلك التعليم العسكرى» الصناعىء الحكومىء المهنى والتعليم غير الرسمى للكبار). 
",لاب | التعليم الرسمى الذى يتضمن (التعليم العام والعالى والمهنى). 

"لاج | درس بسيط /دورة/تطوير النموذج (النمط). 

77 |تقليل تكاليف التدريب/التعليم. 

|التوثيق. 

١‏ |التوثيق /التطبيق أو بيانات عن صلاحية النموذج تتعلق باستخدام النموذج ككل. 

|التوثيق والتطبيق أو بيانات عن صلاحية النموذج تتعلق يجحزء من النموذج (يجرد التخطيط المبدئى ووصفاً 
النموذج لا تكفى كى تكون وثائق). 





















































دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي فرق 
الجدول رقم .)١7,4(‏ تصنيف على حسب الأصول والأساسيات النظرية والأغراض والاستخدامات والتوثيق. 
الأصول | الأساسيات الأغراض والاستخدامات | التوثيق 


م8 مرجع التموذاج مايل ىا قا انان 
أ 













١‏ | وكالة آمن الجيش لي جير وآخرون (1573م) 
أتليس 

بانائى (1574م) 
5 أبيشوب (191915م) 
5 | بريجز وويجر (191/4م) 0 لهذا كن 
5 | بروكز وآخرون (15177م) . 

/! | بوركمان (1919/8-191/5م) . 
4 

0 


























كريتيندون وماسى (197/8م) 
دافيس (/191/8م) 

١‏ | دافيس وماكاللون (151/5م) 
١‏ ]| ديدريك ستورج (1917/0م) 
| ديك وكارى (1419/8م) 0-6 
3١‏ | إيفن (//151م) ل 





4 | فريزين (151/7م) . 3 
6 إجانيه وبريجز (151/5م) بريجز (19170م) 
١‏ إجلاسر (1931م) 
١7‏ | جروبر (15177م) ٠.‏ 
8 أهايمان (191/4م) 3 
9 |إجراءات الدمات المتبادلة (1418م) وبرانسن 
(8/اقام) 

٠‏ أكوفمان (1519/5م) ند تك أله 
١‏ إاليدفورد (19177م) 
7 إلى (ملاقام) . 

























57 | ماجر وبيب (1417/5م) 8 ٠.‏ . 
5 | ماهر (191/8م) 

0 أميريل ويوت ويل (19197م) ' . 

إجامعة ولاية ميتشجان ويارسون (1576م) .| 
































0 يينجتون وجرين (1517/35م) 0 . 






















































































لليف التطوير التعليمي 
تابع الجدول رقم (17,4). 


مرجع التموذج 


بتنا (1519/0م) 

روبرتز (1919/8م) 

سكان لاند (151/4م) 
شيرمان (151/8م) 

شوميكر وباركس (1917/5م) 
تيجو وفاولنكر (141/8م) 
تينيسون وبوت ويل (191/1م) 


توستى وبال (1159م) 
:| نوكا وادوارد (/1519م) 


دوج | |ا] 
«إسصتب 0 ٠2| ٠8|‏ ]ا 
© سد كذ هج ٠010٠080]‏ ]101011 | ]ا 
































الأصل. يمكن أن تساعد المعرفة بأصل النموذج التربوي على استخدام نموذج معين بأفضل شكل 
ملائم. وهناك مصدران للأصل يمكن إدراكهما. أحدهما نظري والآخر تجريبي. وبالطبع يستفاد من 
الاستنتاجات المنطقية والجمع بين النظرية والتطبيق في ابتكار أو تعديل نماذج التصميم التعليمي. 

ولكشف صلاحية النموذج كنموذج ذي أصل في نظرية الأنظمة العامة ينبغي أن يحتوي وصف 
النموذج مراجع معينة لأنظمة نظرية عامة أو أن يصف الاتجاه النمطي مع التركيز على التفاعل بين مكونات 
النموذج المتعلقة بتحقيق النتائج المنشودة في البيئة المقصودة. فعلى سبيل المثال» يشير (1976 ,ممطهة8) » 
(1972 ,سسفدد) و(1978 ,كا:ءه2) بالتفصيل إلى طرق التعرف على وصف الأهداف الكلية للنظام ومعايير 
الأداء للنظام برمته وتأثير قيود وموارد النظام المحدد وإدارة النظام بالإضافة إلى عمليات تفاعلية معينة من 
أجل تحقيق النتائج المحددة من خلال عملية الفحص وإعادة الفحص في عمليات الاسترجاع. 

غير أن (1973 ,#611مناد8 ههه 8465011) يشيرون إلى بعض من نفس المكونات التي وجدت لدى بيشوب 
وروبرتز والتي كانت تركز على نظرية التعليم ولا تفسر مكونات النظام التي قاموا بإعدادها بإيجاز في 


قائمة. 



































دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي الفا 

وبالمثل فإن اتجاه كل من (1977 ,دع27) و(1976 ,#ممة) في التصميم التعليمي يركز بشدة على نظرية 
التعليم » كما يفعل اتجاه (1974 ,دهالة 8600 سه 005:5 الذي يؤكد خاصة على نظرية تعلم الكبار. وهكذا 
فعندما تقوم نظرية التعلم مثل تلك التي أقامها (1966 ,عهم8) ؛ (1977 ,عموة6)» أو (1972 ,6اناه61) بتقديم 
الأساسات الرئيسية لنموذج ما مع قليل من أو حتى بدون مرجع لنظرية الأنظمة العامة» في هذه الحالة يحكم 
على النموذج بأنه يقتصر على أساسات نظرية لبعض فقط من المكونات. وهذه هي طبيعة أسلوب النظم 
الذي يستفيد بشكل منطقي من نظريات التعلم في التصميم المباشر للتعليم بعد تحديد النتائج وذلك قبل أن 
يتم التقييم. 

ويستئنى من هذا التعميم نموذج (1966 ,ك©عهات) الذي يقوم بشكل أساسي على قضية التعليم» فبالغرم 
من ذكر جلاسر للاسترجاع والمراجعة بالإضافة إلى الأنشطة النفسية» إلا أنه يتضح أن أصل كل نموذج كامل 
هو نظرية التعلم وليس نظرية الأنظمة العامة. وربما يبدو أن النظريات التي تتعلق بالتطوير التنظيمي قد تدخل 
في تصنيف بعض النماذج بمعنى أنه سيكون أيضا للسياسات والأهداف والخطط المنتظمة وأنشطة الإدارة 
التي يتطلبها تنفيذ مشروع تعليمي ما يقوم على أي موذج تأثيرا على قدرة عمل بعض النماذج في مواضع 
مختلفة. ومثل هذه المفاهيم لا تتضمنها هذه الدراسة بالرغم من أنه يمكن أن يكون مفيدا للقارئ أن يتطلع 
على نظريات التطور التنظيمي عند اختبار نموذج للاستخدام (بعض النماذج ليس لها أساس نظري يمكن 
إدراكه). 

وتوجد أصول تلك النماذج مدعمة بتصميم تعليمي لدى القائم على تطويرها أو مستخدميها كما في 
حالة موذج علم النظام التعليمي الفردي (1515) الذى وصفه (1979 ,8عههآ :1976-1978 متقتصاعن8) في نموذج 
مركز دراسات التعليم المهني (08:8) الذى قام كريتيندون وماسى (1918م). وأثمر النموذج الوصفي 
مجموعة محددة من الإجراءات في هذه الحالات عن نتائج طيبة ويعد هذا النموذج مثالا لوصف ربما يصبح 
معيارا بالنسبة لمستخدمين آخرين. 

وقد يكثر المطورون أيضا من استخدام نموذج وجد سابقا ويدخلون عليه تعديلاتهم الخاصة فمثلا يقدم 
1977 ,قتحة2 .3) نموذجا أخدذ عن (1973 ,5لمة10 لسة مقدجاءنا1) (ور دفي 1969 ,تتقتصطاعنا] .017 ,2.36 ,3915 0) 
ويقيم (1978 ,معدم»58) أيضا نموذجه على نموذج (1974 ,مره لكنه يفسر نوعية قدرات وظروف التعلم 
للتفوق في إخراج المكونات العملية للأنظمة وذلك من أجل تدريس مفهوم التنظيم. ولم يقدم سه معنم8) 
(1977 ,508:16 النموذج الخاص بهماء بل صرفوا قراءهم إلى بونويل وتينتيون» تاكمان وإدواردز وبريجز. وفي 
هذا المثال يوضح ف القائمة أحدث نماذج للمرا اجع التي وصفها (1971 ,تهع:8 فسة عصةت) و(1975 ,كه8) 
والتي حلت محل مراجع برجز التي أعطاها له كل من برين وتاول. انظر أيضا (19710 ,تعوه/لاي» عهوة8). 


الأغراض والاستخدامات )7,٠(‏ 


العوليق )4,٠(‏ التطوير (07,7) الأساسيات (9,0) 








الشكل رقم .)١7,7(‏ ملخص لتصنيف غماذج تصميم تعليمى طبقا للأصولء والأساسيات النظرية والأغراض والاستخدامات والوثائق 
المستخدمة. 


وبالطبع تبدو بعض النماذج مبنية على نماذج أخرى لكن دون مرجع محدد لمصدر الأصل المعين. 

وأخيرا فإن عددا قليلا من النماذج ذكر أو تضمن أصولا نظرية وعملية معا وهذا ما يبدو أن يكون 
مجموعة الأصول المثالية» غير أن قليلا من النماذج يدخل فيه التصنيفين معا. 

وتبلغ نسبة النماذج التى قررت كمصدر لنماذج نظرية حوالى 70/ من مجموع النماذج التى تمت 
مراجعتها وذلك بواقع *0٠‏ لكل النموذج (مشل نظرية الأنظمة العامة) وحوالى 77١‏ للبعض فقط من 
مكونات النموذج وسجلت نسبة النماذج ذات الأصل التجريبى نحو .40٠‏ (وعلى القارئ أن يتذكر أن 
وجود أحد التصنيفين لا يمنع من وجود الآخر وعلى ذلك فإن مجموع أبعاد التصنيف الواحد ربما يبلغ نسبة 
-1) 

أساسيات نظرية 

يعرض هذا الجزء من بخطة التصنيف ثلاثة تقسيمات رئيسة ليوضح أيا من هذه النماذج يؤكد على 
نظرية التعلم أو التعليم وأيا منها يركز على التقسيمات الفرعية (وظائف) لنظرية الأنظمة العامة. 

وعادة ما تشير النماذج القائمة على نظرية التعلم إلى هذا الوضع مبكراء عند وصف اللموذج 
ومناقشة غرضه واستخداماته وفى أمثلة قليلة من هذه الدراسة؛ قام المؤلفون باستنتاج الأساسيات النظرية 
الحتملة لنموذج ما. وكان ذلك يحدث في بعض الأحيان عن طريق تحليل الجزء الخاص بمرجع المصدر للتعرف 
على الأساس المحتمل للنموذج. 

وينقسم اتجاه الأنظمة العامة فرعيا إلى (أ) وظائف المراقبة والإدارة والإشراف (ب) وظيفة التحليل. 








دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي :”> 

وتنيح الوظيفة الأولى للتربوي التأكد من أن كل عناصر النظام التعليمى تؤدي على النحو منها 
المطلوب إلا أنه قد يتعذر ذلك إذا كان للمشروع منهج كبير وغالبا ما تتخذ خطوات إضافية حتى يتأكد 
المطور من كل أن كل مكون سوف يلى الآخر في سلاسة. 

أما الوظيفة الثانية فتجعل المستخدم على ثقة من أن تحليل المهمة يسير بطريقة منطقية ومرتبة وتستفيد 
معظم النماذج من وظيفة التحليل هذه في تبسيط المفاهيم المعقدة التى تنطوى عليها عملية التعلم. 

وأخيرا لا يبدو أن هناك أساسا نظريا واضحا لبعض النماذج كما ذكرت تقارير المراجع حيث تقوم 
هذه النماذج عادة على نموذج أو نماذج سابقة فتهتم بإدخال مكون أو تطبيق جديد أكشر من اهتمامها باليناء 
على النموذج الأصلى. 

وركزت نصف النماذج تقريبا على الأساس في نظرية التعلم وركزت نفس النسبة على أساس وظيفة 
التحكم والإدارة والإشراف لنظرية الأنظمة العامة (سواء بشكل واضح أو ضمنا) وحوالى 40٠‏ من النماذج 
ركزت على الأساس في وظيفة التحليل. وتبلغ نسبة النماذج التى ركزت إما على التحكم أو وظيفة التحليل 
في نموذج الأنظمة العامة معا حوالى /1١‏ وهذا ما يعنى أن حوالى /7٠‏ من المراجع المذكورة في الجدول رقم 
(؟,1) لم تركز الاهتمام على اثنتين من المزايا الأساسية الوظيفية لنظرية الأنظمة العامة. ومن بين الذين 
ركزوا على نظرية التعليم تبلغ نسبة الذين ركزوا أيضا على مزايا نظرية الأنظمة العامة #1٠‏ أى ١1(‏ من 
6) وحوالى 70/ لم يذكروهاء وتبلغ نسبة الذين ركزوا على مزايا نظرية التعلم حوالى 74٠‏ فقط أى ١١(‏ 
من 77) من بين هؤلاء الذين ذكروا مزايا نظرية الأنظمة العامة. 


الأعراض والاستخدامات 

تدور أغراض واستخدامات النموذج حول واحدة من ثلاثة تصنيفات رئيسية أساسية: 
(أ) تدريس عملية التصميم التعليمى. 

(ب) عمل تصميمات تعليمية قابلة للتطبيق. 


(ج) تقليل تكلفة التعليم. وبالرغم من أنه تقريبا لا يمكن استخدام النماذج في تدريس عملية التصميم 
التعليمى » إلا أن النماذج التى وضعت ضمن هذه امجموعة تقيدت بالنماذج التى تؤكد على تدريس عملية 
التصميم كغرض لبها. وتحيل العمل إنتناج عمل فعال المرتبة الثانية بالنسبة لتلك النماذج التي تخضع لهذا 
التصنيف. 

وقد صممت غاذج عديدة من أجل توفير تصميمات تعليمية هدفها تحسين وظيفة التدريب والتعليم 
لمنظمة ما. ويمكن تصور نوعين أساسيين من خلال هذه المجموعة: 


)تيم رسنس 


1 التطوير التعليمي 


(ب) تعليم غير رسمي. 

ويفرق إنجل بين هذين النوعين (ورد في 7.4 ,1978 ,200:55 ) فيعرف التعليم غير الرسمي على أنه 
"أي نشاط منظم وخارج إطار العمل الموضوع للمدارس الرسمية ونظام الجامعة ويهدف إلى توصيل أفكار 
تحددة ومعارف ومهارات ومواقف وممارسات كرد فعل للحاجة التي تحددت مستقيلا”. 

وهكذاء يتضمن التعليم غير الرسمي أنشطة التعليم العسكري والصناعي والحكومي والمهني وأنشطة 
أخرى للتعليم غير الرسمي للكبارء بينما يقتصر التعليم الرسمي أساسا على أنشطة التعليم العام والعالي 
والمهني. وباستئناء الأنشطة النادرة» مجال معين مثل نشاط التحليل المهني: على أنه يمكن استخدام العديد 
من النماذج في أي مجال بالرغم من أن المرجع يمكن أن يكون قد حدد نوعا من التعليم كفكرة للدموذج. 

ويتحلى هذان النموذجان اللذان تم مراجعتهما بفائدتين أساسيتين وهما: 

(أ) تطوير العملية التعليمية على نطاق ضيق (من حيث الدروس والموضوعات) 

(ب) تطوير العملية التعليمية على نطاق واسع من حيث الدورات الدراسية والمناهج والبرامج) 

وعلى وجه العموم» فإن مصدر النماذج المشار إليه هنا يحدد الاستخدام المطلوب؛ هذا على الرغم 
من وجود بعض الاستنتاجات التي نتم بشأن الاستخدامات بناء على منتجات معينة تتعلق بالنموذج مثل 
موضوع دراسي مقارنة بخطط البرنامج. 

وتكاد هذه النماذج المدروسة لا تذكر التكاليف المتعلقة بالنموذج أما بالنسبة للنماذج القليلة التي 
تذكرها فهي تشير إلى أن كل توفير في المصاريف سوف يمكن رجال التعليم من استخدام نموذج معين وذلك 
من شأنه تقليل النفقات, كل وحدة في الموقع التعليمي الخاص بها. وبالرغم من ملاحظة (1976 ,00هكها6) 
على عدم وجود أساس تجريبي يثبت تأثير التكلفة على التطوير النمطي إلا أن (1977 ,كهو8 ههه بر#مدع) 
يبحثان اتجاهات الفائدة من التكلفة عند استخدام لمنهج نظام ما في التعليم ويقدم كل من هه دمهذهه6) 
(1979 ,2066515 أيضا قالبا صغيرا للطبيعة التعليمية في مقابل تأثير النموذج (ص 70) كنظرية معرفية تقييمية 
والتي يمكن أن تستخدم في تحليل فائدة تكليف تصميم تعليمي من خلال برنامج وكالة الخدمات البشرية 
لتدريب هيئة التدريس. وحوالي 5٠‏ من النماذج التي تمت مراجعتها في هذه الدراسة ذكرت تدريس 
التصميم التعليمي (أو نظير له) كهدف مبدئي أساسي» بينما أكدت نسبة 74٠‏ على عمل منتج تعليمي 
واتخنذت نسبة تقل عن 7٠١‏ من تقليل التكلفة هدفا أساسيا لبا وتم تقسيم التعليم بالتساوي إلى فئتين 
(رسمي وغير رسمي) تماما كما قسم الإنتاج التصميمات إلى إنتاج كبير وصغير. 

التوثيق. سوف يصعب على التربوي تحديد احتمال نجاح نموذج معين في المجال المقرر له ما لم يكن لديه 
علم عما إذا كانت قد تمت مجربة هذا النموذج في إطاره التعليمي الواقعي أم لاء وهناك قليل من النماذج 
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المراجعة تعطى معلومات عن فاعلية كل نموذج. حيث يجزم البعض منها بفاعلية نموذج معين في غياب بيانات 
وأوصاف التطبيقات المساعدة وحيث أن معظم مصادر النماذج عبارة عن مقالآات صحفية فربما تكون 
المساحة الضيقة المتاحة لتقرير هذا النوع من البيانات أو المعلومات موضعا للمناقشة لذلك فقد يكون لمراجعي 
المصادر الأكثر طولا (كتب- وثائق 881) العذر الواهي في عدم كشفهم عن هذه البيانات (وقد يطرح هنا 
سؤال وثيق الصلة بالموضوع عن الفائدة من إصدار نموذج قبل أن تثبت كفاءته عن طريق أساس ثابت أو 
آخر تجريبى للنظرية. 

ويوضح تحليل الجدول رقم )١1,5(‏ أنه حتى في أعلى مستويات التقسيمء فإنه لم يكن هناك نموذج 
واحد تناول جميع التقسيمات وكذلك يعتبر التقسيم على أساس "الأغراض والاستخدامات" هو المجموعة 
الوحيدة التى تعرضت لبا جميع النماذج. وبالتحديد الدقيق للتصنيف تأخذ نسبة النماذج المنطبقة على هذه 
التصنيفات في التناقص وهناك حوالي *0٠‏ من النماذج التي تمت مراجعتها في هذه الدراسة أفادت بتوثيق 
عملية تطبيق واستخدام النماذج الكلية إلى حدر ماء بينما كانت هناك حوالي 70 فقط من النماذج التي لم 
تقدم إلا توثيقا محدودا. 

وأخيرا فمن بين تلك النماذج التى تقر أصلا نظريا كان هناك نسية /1٠‏ (77-14) تعرضوا لشكل 
التوثيق» لكن من بين النماذج التى تقر التوثيق هناك 200 فقط (19 من 75) لم تورد ذكر أى أصل نظرى. 

تحليل الدماذج. يوجد تحليل الأربعين نموذجا التي اختيرت لبذه الدراسة؛ وتستخدم فيه النظريتان 
الموصوفتان اللتان سبق وصفهما في الجدولين (؟ ١7,‏ و17,5). 

ويوضح الجدول رقم (17,7) المهام التى تشتمل عليها نماذج التصميم التعليمى طبقا للنظرية المعرفية 
الأولى. أما الجدول رقم (1,5) فيعرض تصنيف النماذج مقسمة حسب شخصية العلماء وذلك وفقا 
للتقسيمات التالية: الأصل والأساسات النظرية والأغراض والاستخدامات والتوثيق (النظرية المعرفية الثانية). 


النظرية المعرفية الثابعة 
الأسباب الممكنة لكثرة التماج 
هناك عدد من الأسباب الممكنة للتنوع الكبير في نماذج التصميم التعليمى» ولعل من أبرز هذه 
الأسباب أن العديد من الحاولات التعليمية أعاق عملها مبدأ "ليست مبتكرة هنا". وتما يؤدى إلى مضاعفة 
الجهود المبذولة أن رجال التعليم لا يسعون إلى نماذج تصميم تعليمى موجود بالفعل أو لمواد متوافرة قبل 
سعيهم لتطوير نفاذجهم. ومن علامات تلك الظاهرة المرضية الاتجاه القائل "إننا لدينا في الواقع ظروفنا 
ومشاكلنا الخاصة هنا وأن أى ابتكار (نموذج تصميم) خارج حدود تنظيمنا محتم له أن يفشل مع حالتنا النادرة". 
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بل إنه مع ذلك غالبا ما تعدل الخطوات الأساسية للنماذج لتوافق فروقا محددة في البيئة التعليمية سواء 
في التعليم الرسمي أو غير الرسمي أو التعليم الأكاديمي أو في مواضع تخص الحضارة الثقافية والعمال 
والمجتمع ويظهر هذا النوع من الاختلاف بشكل واضح عند دراسة أوجه الشبه والاختلاف في عدة نماذج 
مختلفة فعند دراسة وجه الاختلاف على سبيل المثال بين نماذج (1974 ,دمللمع »81 متكدص) أو (1976 ,رم طمتظ) 
وبين (1978 ,مدع عه 1©) أو (1974 ,موعف8 بت عمومة0)» يصبح هذا الاختلاف واضحا جداء وتبدو الفروق 
الجوهرية في هذه الأنواع من النماذج كما لو كانت نابعة من التدوع في تنفيذ الخطوات الأساسية عن طريق 
أحداث وأنشطة محددة. 

وهناك ثلاثة عوامل على الأقل أجبرت الباحثين التعليميين على تطوير وتطبيق طرقهم الفريدة في 
مجالات مثل تحليل الوظيفة» اختيار الجيل » تكوين أهداف سلوكية وتنفيذ وتقيم ومراجعة التعليم وهي : 

-١‏ الشعور القوي لدى العديد من رجال التعليم هو أنه ينبغي أن يكون للتعليم صغة حلية أو أهلية. 
(ديمراث ودانيالزء ورد في 1976 .ههعم0. 

”- نقص المعلومات عن أدوات وإجراءات التأليف وندرة دور المقاصة لمواد الدورة الحالية (1976 بهمهم). 

7- أن الجهود المبذولة في تطوير التعليم عادة ما تأتي من التجربة المبدئية إذ أن إعداد المواد التعليمية 
الأولية يتم على أساس البديهة والتراث الشغهي أو الخبرة وتكون موجهة إلى أفراد التعداد المستهدف. وفي 
حالة اجتياز الطالب للامتحان يكون المنتج مناسبا وإذا لم يجتازه تعاد مراجعة وتجربة المواد. وتكرر دورة 
المراجعة التجريبية حتى يؤتي المنتج (التصميم) بثماره أو أن تنغذ موارد أو وقت المطورين أنده8 بع للق04) 
6 بمقعمآ هذ لماك 178/011 ص 18). 


الخلاصة 
تعطي مراجعة النماذج المقررة هنا تقديراالأحدث ما تم التوصل إليه في تصميم النماذج التعليمية. وربما 
يكون تقسيم النماذج كما في الجدولين رقم (17,7 و1,5) إجحافا لبعض النماذج وإنصافا ياطلا لنماذج 
أخرى. وحتى في ظل هذه الأشياء الممكنة فإنه يمكن بشيء من الثقة إجراء بعض التقييمات الأساسية: 
-١‏ إن محتويات اتجاه الأنظمة العام المطبق في التعليم قد كثرت بأشكال مختلفة مع الاختلاف أيضا في 


الأصول والأغراض والتوثيق. 
؟- لا توجد معايير واضحة لقواعد نظرية التعليم في كثير من النماذج المستخدمة للمنهج النمطي 
للتصميم التعليمي. 


*- إن توثيق أسلوب النظم لأغراض واستخدامات معينة لا يكفي يوجه عام لتقدير فعالية نماذج محددة. 


”> التطوير التعليمي 


- بالرغم من أن الاتجاه لأسلوب النظم عبارة عن (سؤال ومبدأ تكتمل بأساسيات نظرية ومنهج 
مطور) (495 .م ,1974 بمقدرةة:) إلا أن كثيرا من نماذج النظم للتصميم التعليمي كما وصفت في الطبعات يمثل 
سلسلة من الخطوات المعقدة (الآلية) أو الطولية مخلاف العملية المعقدة الدقيقة التحليلية والمنضبطة اللازمة 
للتطبيق الفعال على التصميم التعليمي. 

*- وبالرغم من الاختلاف في تركيب المهام العامة المكونة لنموذج التصميم التعليمي إلا أن ما يجمع 
بينهما هو إمكانية استخدامهم في أغراض وتأكيدات وأصول واستخدامات مختلفة وهذا يؤكد شدة (قوة) 
المنهج لأسلوب النظم على التصميم التعليمي. 

5- لا يوجد اهتمام كبير أو وثائق تظهر الفائدة من الاتفاق على استخدام نماذج مختلفة في التصميم 
التعليمي. 

/ا- مثل هذه النماذج التى ذكرها نت عموة0 :1979 ,تعمد /لا به مهوظ :1975 ,معواظ :1976 ,ومطونص) 
(1978 ,ملاسو ع4 عناههء1 :1974 ,فمطهده5 :1978 ركاتءطهظ8 :1974 ردهعة:8 يبدو أنها تقدم تطبيقا كافيا لتمكن 
المستخدمين من تطبيق النماذج المذكورة كما هو مقصود. وينصح القارئ بأن يدرس النموذج الذي يناسب 
اعتبارات سياق المستخدم للحكم على كفاية الوثائق وأساس النظرية قبل اختيار نموذج للاستخدام وحنما 
ربما يعتبر البدء في تصميم توجيهي بعد التعرف على النموذج الأول خطأ جسيما وذلك لسيبين: 

- أولبما أنه يمكن أن يكون النموذج قد تطور بسبب استخدامه في موضع ولغرض عختلف تماماء 

- وثانيهما: ربما يكون النموذج غير صالح الآن وربما يعمل النموذج جيدا في الاستخدام النهائي له 
غير أن كثيرا من رجال التعليم لا يحتملون التكلفة المادية لتجربة النموذج على مواردهم. 

8- وهناك قليل من النماذج التي عرضت لا يمكن أبدا اعتبارها نماذج» حيث أنها تفشل في وصف» 
تفسير والتنبؤ بالعناصر في النظام الذي يرجع إليه وعوضا عن ذلك يستخدمون لغة اصطلاحية تعمل تقرييا 
على الإطناب والتوجيهات ميكانيكية (أتوماتيكية) غير الملائمة للمستخدمين المقصودين؛ وهذه النماذج لن 
يكون لها أسماء ولذا فعلى المشتري أن يتوخى الحذر. 

4- وبدلا من الإكثار من النماذج فمن المفيد الانشغال بتقييم النموذج حيث أنه بفحص النظريتين 
المعرفتين المقدمتين في هذا البحث» ينبغي ألا تتوافر فط إمكانية اختيار أكثر النماذج ملاءمة لأغراض 
واستخدامات معطاة بل على الأقل التعرف أيضا على النمط العام لقواعد نظرية نموذج ما. وتشير تنائج 
التصنيف وتحليل النظرية المعرفية المقدمة هنا على ثغرات في توثيق أو صلاحية النماذج بالإضافة إلى القواعد 
النظرية لبعض النماذج. ويجب على القارئ أن يعتمد على هذه التنائج في دراسة وصف قواعد نظرية معينة» 
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وأن الوثائق الكاملة لتنفيذ النموذج موضع البحث. ويهذه الطريقة يمكن أن يحدث تطوير للنظرية واختبار لها 
عن طريق تنفيذ النموذج. 

وبالنظر إلى هذه التصميمات والمقارنات التى قدمتها هذه الدراسة التحليلية لنماذج التصميم التعليمى 
لا ينصح باستخدام نموذج واحد فقط كمخطط أصلى قديم لاستخدامه في جميع أعمال التصميم. ومع ذلك 
فإن هناك جدلا قويا يمكن أن يثار بأن ذلك العدد الكبير من النماذج لا يعتبر مربكا فقط » بل إنه أيضا مضيع 
للموارد بشأن من له السلطة والقيادة من رجال التعليم وموجهي المشروعات. 
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.17-20 .ط2 .ورمعيساكمآ أصكاه فنك كلفتاعلة]/! كدعمعهة تحط 

فين 17/7 بعلو لا بج ج71 .امنا ء بس ع1 إن برجم ء:11 ه #جونه1 .(1966) .5 .1 رتعصحظ 

-هنا لمعمموءط إعوزوجط (15/5) «عاكيرق أمده وعدا مودعك3 علس اف .(1976-1978) .8 بتقصاسظ 
قمة زوشعتدمماء ه122 ,طتمقعوع 1 لقدمم ملظ 04 عمعدصوعدمء2 صو عاطفلتةجة) أممهستتمدكة لعطعتاطيم 
(.32306 هلنه1! رعءدممطمللة1 ,تواتويع لانملا عها5 مس1 رعمنةانن8 ممتتوعد ك8 ,قدمتهلمنه]1 

واه 12 أعده عاط ,(.150) كهعم8 .ل مآ هآ .سعسمواعغط كة قصقء؟ .(1977) .1 هآ ,قهعم8 همه :ل ,عمد 
.كدهتتقعتاطبظ بره ه[ممطءءع ]1 لقدمتهع د80 :111 ,تكنان لممبوعاومظ 

.لاع 2 تعلره ل بو81 ببلعموم«ووا كارع هبرك 776 .(1968) .77/7 .ل) بممسطعسط0) 


14 التطوير التعليمي 


5164614 ان كملاككل «ارعاورزى أب تمص أم«مظوعم/[ 5 .(طععهل! ,1978) .8 ,لإعدكد]/! 2 :.15 بدملمعنم0) 
طعتدعوع؟. امممتامعدل8 مممتعددم عا 05 وستاعا! عطلا غة لفتمعىء5 عوجةط مع وروماعدط «مطيمسقت 
.0053510 ,1010010 ,مقع مكقم 

سقعوه2 «ماعنماكة لعدتلة 101010 هه 4ه 0 ممعمعام! لهة موتووط .(وطتمووءء« ,1977) .1 .1 ,كتجوط 
.36-41 .جز« ,لرومأمس 16 أمدممعيطظ 

#سندهمع .1 :12 مستاكستظ .كررم(عا«17 جا«امسامط مجه مك2 بع 7اتصاط .(1974) .8 ,ه10 110021 عت .11 سآ ,كتجوط 
قاع عمه) 

توعد .5.لآ نلع810 كمعنوى أقدماعسنةا أقممتمى0 الث .(عتسل ,1975) .11 .11 رعوسة5 2 :8 .بلا بعامتعقمط 
28-2 .جم ,ترومامساع1 أمدمممعي4ظ .عهنهنه 1 

تلقصروععه1"0 ,بأمه5 :معدملط 0‏ +( 0قأعلة قا ]0 ا7هذقه 12 ماله« عاعيزق 71:6 .(1978) آ ,لإععدت عق :. لا بعاء 121 

.كلأنة 44 إن كماءتصاعا جم دومعوجع الع 71وزوأء د86 4اجه اوأعء8 أمنم مساك[ سولل 4 .(1977) .1 .16 ,مود 
.(146366 812 .و81 عماحعه 6 امع سناءع120 1851810) _مأقدرء 71 كه توانويث انه [] عامءمت1 

717124ه هم« واباونا أعههجووا "م«عاسبرى” 07 7714016عاكنز كذ :071 أاءلت كا عافوندء2 .(1973) .لح .2 بمعوعررع 
.تعالتال! نط0 ,معنمم! متسه5 .إءلدا[ ه يه «منامبدوكررط1 

-ممأكص ذلا عع تتقطعهن1 ,1101 تعلتهلا بعل (.له 38) 774018 عط [0 11105 0م0) 116 .(1977) .14 .8 ,عمد 

عت امقطعمتع طل110 علدلا بوت71 .ونويع أمجمةاعيحاعد[ إن كعاصاءها27 .(1974) .1 مآ ,كهوءظ8 >2 .30 .2 ,عسهدن 
0م كملا 

-433 ,(14)4 .معادع]1 «منامعقسويجررمت ل[ جر معاوء17 لقدمةءنحاكما 45 ععقد8 لمعنهه|مطعيروط .(1966) .2 ررعمةان 
.448 

لعامعععءع! تعجة! .مقعبالوبضا 0انه وستايه1 باع ووماءعنوط مأ تمع كع[ كاعاكرزك جا امعط .(لإلناة ,1976) .7 ,الامعك1 0 
معتاممف مه ممقنومم»8 نمه ددع همه0 رووامساءء؟ عومنسدع1 أحمهقممعنما عط 6ه ومناعةك1 عط غه 
أمعصدعه12 81810) .1000 يممأمستطعة/7ا بامعسمماءيع2 عتكناوقع 1 مقصسيا1 +10 ه015 1لطءع؟ وستصوع1 
.(126854 8 .810 عمامعة ممع ممعم 

كعء اماع35 :ماله جماع 8 «مر عارنجته :1 35161 ترم اعاءم001© .(1979) .© .2 ركارعطم82 يل زعة هآ بومكلمون 
ل" عطا 2ه وممعءك13 عطا غ2 لعامعوعمط ععجية2 لعجي جتبوم17 مزه ع ب)- ه17 ل جاع ميرو 
ضوع عمسم عط 4ه لصة ,1979 لاتقناهول ,1028608 بطعقء8 2 جزم نوه بدموتعمعكم طمتمعوع. لقدهمتتمعنق8 
.9 لترحية رههقاعمدق4 طعتءيع 1 أمدمموعتل18 

6( «مر كلته/ كأمعتوتولة لوده اعنطما هجه اعنم عتجيرم إن 26077674 .الإقالا ,1973) ل[ .0 .ععمومرق 
لاتقتعمه أون5 .أعج«مئووط و هزوم مجه با7مأكمالا1 انك نصماءنك 12 ,اأعجمءعع غ1 عابم قععيوخا زه جانامنه 1 
.(349 085 (81 .810 ممعامعة ممتاعبلمممعظ امعسيهه2 8110) .أرموعه أممار 

.هننء5 تدع انمتن م مذ مونوع1 أقدمةاء نمكم عنممامعءععة عمنتسنة0 ع0 .زءطجمعموط ,1977 ). 

.7-1 .هم ,نرومامجعء1 أودمتوعيط 

. 491-501 .رم ,.سصه0*! أه«مممعبفظ 17:6 .م معدن 8 مصة طعدم مث كتسعاكر5 ع1 .((8/1 ,1974 ) .15 رمآ .ل بممسدرةة1 

.0856-8255 :60 5أعلنة ”!1 هه 10.5/هعب كير زه تبوذكءط +17 .(1972) .© .© ,الدمتز 

-للهة]-ءعتاصععط :11 ,نات 4موبوع اعمظ .ع اضاعمء1 ]0 كأ 1404 .(1972) .104 بلق إلا عه :.8 ,عمبرو1 

.10 عن بعموكز تعلره لا ج71 ,ليوج ط زه اعفدم 17:6 .(1964) .له بمهامي1 

.الهكل-ءء ممعم :(21 ,متكت 0 وعاعمظا .وس«تسارماط اتعاكيزق أعممنتوميفظ ,(1972) لح .12 مممكنتي] 

عطا 05 عصتاءعا/ة عطا غد 0عاأمعععمط ععجوط .عمسناعمء1 0 :أعهه7صصط كدمعلعيزة 4 .(طععداة ,1976) .8 .2 ,لامك 
دنم تلم .سناع طقهدة .عدمع رمن لمدامهة .رعو أممطءة] ممه كدم تاه تصداسصمت لممو لم80 157 موتتماءمووم 
.(184 124 (81 .ول عمتمعة مهنع مومع 8 ؛امعمسمم« 21م 

أقتء تورماعنك 102 أعدمةإعبصاكم1 برلامء 14 0 771207 فعفلاه07 زه 1م#معناةن] 176 .للنجة .1977) هآ .8 ,بوم6م1 
ع8 النقوم عطا 05 عمتاءعا/! عطا غة 0عامعوعم! معيو .كجمجووجط ابمقمعبكظ اأسق4 جا كا روا 
.(145074 (81 .210 عمتم56 ممتاءدلمرمع1 لمعصسدعه 2110) .وتاممعمصناة رععمععكومن طءعمعوم 2 

له تلع نموم أقهممء2 .(7 بمقتصطء" ,1979) .2 بتعع ناه 


دراسة مقارنة لنماذج التصميم التعليمي لق 

.53-56 ,(4)1 بونمعلة أعدمقعب اعم زه أعاجناول إعدم فم عنما (ممممصدط خ .(1976) .8 .8 ,ل0155لعآ 

زه أماصمم .عكنآ غه نزوثلا عمره" عتة مة(15) عمعسمماءء سمعاورره لقدمةعساهمة .(1975) .21 .8 رعمآ 
33-4 ,(4)1 ,جاجع كبر برومامصناعء1 أهد«مادعسطظ 

غة لجتمعدعطط ععوةط .دماجء ه53 عادصلا مزه اتعممماعهك8 كتعاورى أهمفعندعم1 .(أمدودسة ,1976) .1 رسهومآ 
ختمنء1 بدمةهتعمددة لمعنعه1مطعيزوم ممعادء ل 1/11 عطا 6ه عمتاءه كا عطا 

ممم دعبي .أمعموماء 12 تهدمةعنحاكما "كه تمتهامعتسعه2 عط .(عصسل ,1975) .7 بصع بطء5 كك :ل .له رع مآ 
42-47 .جرم ,نومام جاء 72 

جم هادء نج أحة«آ مجه ,تجوتعوط .كتكبرله 4 ممع بصاعر1 مع جع ول جدرمتعا01 .(1974 ) .5 رعمتط © :1 15 ,كمع هلة 
عمدلا نفك ,كللنةز ومثلة ومآ 

عومد تممه م دماعتطافصط لمامعدعامجت5 عم جناءعط +15 طعممروجة سعاكرة .عطمعمع2 ,1978) .ىه .0 ,تعطفاة 
.25-29 .مص روه !مس76 أعامقمءن8 .سععقائط. 

ممع جره ٠‏ 4 ,ععامة] تأكمم عجتاتسعه© 155 كتورأفسة لقدممء ناكما لمة أمعنصمك .(1973) .1 .14 ,لاتمعقة 
.21)1(,109-5 ,اماع 

عومنات 1 مآ ,طمممعكع ا فصد بروواملوطاء1! عمعتمموماءبه12 لقدهتاءناكمة .(1973) .© .2 بللعصضناه8 يك :2 .21 بللتعقة 
.عاعمعوء< :15 يقعهه1 ,(1 017/601 يرو روعي جا لمعك إن انك 1 ,(.80) 

2 .دوماع ستطمة 77 بغار جرجرماء :1 هسه بأءجوعي 11 برو هأه101 امم م ةا إه عمق 176 .(1971) .8 الى رتقسامقة 
.(642 4 <8 .والعءتجه5 ممتعسلمعمع 1 مع صداعه1]2 1811) .ممفهفمين1 عممعك5 لقمممهل1 

5 مذ معووععورظ امعددمماء 12 ممعومم2 2ه كلثلزلقهة عجعتادمهصسه0) :(1976) .1 رصعع0 يه :1 رسمأومتسم 
12 1 )7 ب«مقمءنوظا اأنن44 .كموتودة1 هط 

أو«متتع عط .كلهض 149 لعدمتاء ساعمة 4ه تمعصمماء 126 عط +20 اء1100 ممسعاكزد ىه .(رلدل ,1973) .8 .1 معط 
.12-15 .جم ,نرومامستاع ع1 

مم80 عتعدظ تعلره لا بوت71 ,1114© عجلا عط باتلعء 1ه وق يطعم 776 .(1954) .[ بأععفتط 

أقامهفة عط غ2 فلعامعوععط رعوط برمناعيصتكما إن ببونموط علا جا معأحيء جم عع سءطيت .(طعتقالا ,1978) .2 بتتقط 
دمناء فهرم 1 معجسعه] 81:1) .مخدمءه1 ردمنقوتعمكقة طععدعدع أهممتمعدل8 صمءتعدة عط 2ه عمتاءء14 
.(799 154 81 .ه81 ععتوعة 

مصتعا لصداده1! هه 7 تعلره 7 برج /[.تجوذوء 10 إن ءجيهدلة :77 .(1964) .ط رعتوط 

امدسوررولة جم اعفملة بع تتمجماط ورم جومجط ع إن عانتامها-هاء 11 رجه وما ءساعه© 776 ,(1978) .© .1 رقارعطم1 
لانو انملا عنه5 مونها؟ بددقدعكمنل تدرماعمك لعطعناضاومتا ععام هوا عمالدعك مس1 مذ ول دعيظا تار 

عوط .1206 بز بع ما د11 ممفاء با فرع روماء 2 كارع اكبزق عدم عسوعط 776 .(لنءجة ,1974) ./771 بمسمامدء5 
رتسمنك! ,ععمع عدم امهمف ومتاعداممآ قصة ععممصممءءط 15 عاعم5 لهمه6ه181 عط غه لعتصعوعمط 
.(839 095 مع بول عمنهة ممناعنومممء 1 )معسصعوط عل81) .ملترماط 

لهدهأءعناكما مث نتاعةمءمجة كتدعاكزة عط عولآ 10 ودمغوعد89 ومتطعدء1 .وءوطصعاجء5 ,1978) .1 1 متقتمعطة 
407 ,ووم ,جرومامساءء1 أعدممعناظ .و وزاقصة 

أعدماهءه! جمر جوايء 12 اعاعنك أود«مءبدوعة7 هذ .(عمن3 ,1976) .(.كل) 1[ .2 رابوط عد :2 .8 ,تعلقتمعمطة 
عط ,بدمورمطمهآ كلوضء 1 لهدمةعناكما بدمةعن80 لقدمتاوعو /آ 04 دموأو 1 :مدامسله0 .«مألهءيوط 
.(143888 دع 210 مم5 ممأعسل ممم 8 امع تسدهو2 51816) .متو اتدتا علها5 منط0. 

.جوع 1/117 نشابا ,عع لضطممة© ,لمن ارةامار ع1 ره كمع بعع5 .(1969) .ل .]8 رممصاة 

4 مموابج 11 إعدونامء ها لجومصه8 .عمنطعدء1 ؟ه أعخ عط همه وسنسوع1 05 ععمعءعء5 156 .(1954) .1 .8 ,تعممتاة 
86-7 ,(232) 

مع صسمماءنا10 أعبقموط 02 فاعلؤه)!! ده طاععدعوء1 04 عنطها5 عط1' .(طعمملة ,1975) سآ .5 ,لإمعدكط8ة عك :.آ .]ا تمه 
.13-7 .مم ,نوومام«ناء 12 أو«م نظ .دمكتمستوباط لصة 

موسحمها! لمعدع وو جمهتعات0) فجت عوقاعءز0 عجره بيرع وتتاوماء ك2 .(1978) آ .1 بعمطلسدظ ع :للا رعدهده1 
لمدمتتمع ٠7‏ 04 ومتكة21 نكل ,للتعتممعاده]/! .تلمع اعدمقمعه'! جز ا«ماعيصامج! لومعطاععجه جمطروط جل 
81 ععتصع5 ممتعنفوووعظ عمعستعوط 52810) .ممتمعدةع عه اممسامورء2 عثهماة متسمدطقا4 ,ممتتقعسفظ 
.(154799 ماقا 
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عماعمعديوه5 لمعنط ممم 113 كسم لله 206 مهنء12 ادمادم0 بواتلهن0 م (1971) .0 ب ملآع وطناه8 يق :.© 1 بنامة بهم 
.5-0 ,4 ,اهسمل [مرؤيز .امتأعناكصة لعستسدومءط ,0 

اخ .دمناءماء5 هنلء1/1 هه نونوء12 لقموتاع فصآ م1 بأعدموومم لقكناه ه86 لح .(1969) .2 .ل ,لله نه :1 .2 يقاوم 
.5-25 ,17 ,مهاتك18 ممع سروح 

ممم سنت تسسات ص مع مممت ى تسسالدء سدح لمعتمعم رمرم 1 .(عطماع0 ,1969) .71 .8 رمقصسماعن] 
.26-29 .جم ,ليومامسراءء1 أمدم ملاظ 

الأ .27114جهاتها! فبجه جونوءط أمجوةاعسوكدة «مل أعفملة كجواكيرى خ .(1973) .>1 ,كلنة ع8 لسة :.8 بسماعيظ 
.كدمفتةعناطب2 تزوهأمصطءء1 آمدمممء 1801 :1210 ,)نان لموجهم لهم «أعمه جونز كتتتعاعبر ءا ما 1و ةا مسله د 

كع اكنزق أه1زمناعيصاعاط رو كه 7طمع 2700 مواعك هلما .(1975) .لتقم8 8سعنصنه1 كعم أوطصره0 روسيم .15 
.اناك ع0 رهصنصد8 16 بااعدومماء مه« 

ععجةط ملعم واقلمع]] عط إن كذكتزأ عجار ما أعفماط ديومام (عبرووط إمادمة عسكدرا 671 7 اترأدرما .(7زه1/ة ,1976) .8 ,عممولا 
.قندمة تلم بتتلأعطقصة بمهماءمدق4 وسنفمء1 تمده فقموعام1 عط ؟ه وصتاءءك! لمسعخ عن عد لعتمعمممم 
-(426 126 مع .810 عمترمه5 سمناء لم روم 1 أتاعسسع120 8110) 

علته ل" بو71 .كدرمقمعةاووار 1ع 71ترواع د12 ,عملم فصيه]] +رجمع:11 قزق ع6 .(1968) .آ ,للعسملمات8 وود 
.> التعديظ مهرمع 

اع اماع12 0783ألعلاما3 ال جه ع الامناحمج07 ما وشله2) لج ملثول 1060207714 أفاتمةاعدزعدز .(1973) .5 .[ بصممة 1ل 
لقهه ه8010 لمسعتووتلييخ 2ه م056 ممماام .كالم فابطلاكصل أعا«ملهعيظ عمامنمى لم1 عط عفدل 
رع كمعن لمدكتاه تنس لدعنقء4! لمدونول1 عط ممه ممتام 80 امممدل8 طالدءة]1 05 تاقعميا8 بانعتورماء 126 
.(625 125 810 .810 ععتوعة5 ومناءعن مومع 2 امع سده 120 5110) .عمتعنلء14 6ه بمدوطنة لمدمنوكز 

؟عطعمة 1 ص كدعوم تمده مهكد[ ومامماءبع2 16 طعدموموم قساعفقتزة5 ى :54118 ,لالس .1973) .1 .© رمعالدنا 
27-31 .مم نروهادساءه1 أمنمفم همع .موخاه 181 

كنة :0 مستستهنعمط عاناندع00 وتلعصسنالد84 .(طععماة ,1978) له .8 ,تلاتصيك عه :ل .8 ,مم8 ج16 :8 ,وماد 
50-57 .جز« ,نرههأمسامء1 لدرم اوعس كظا .كاملئط ممرمي_ 


الفسل الرابع مشر 


تقدبر الحاجات 


أليسون روزيت 
سان دييجوء كاليفورنيا 


مقدمفة 

يقدر كل شخص أهمية دراسة الموقف قبل اختيار الحلول المناسبة له؛ والكل يصغق لقيمة التحليل الذي 
يسبق الفعل. في عالم التدريب والتطويرء سواء في مدرسة أو مؤسسة أو حكومة أو وكالة خدمة اجتماعية 
يسمى ذلك التحليل المبدئي للمعلومات بتقدير الحاجات ولكن ما تقدير الحاجات؟ وما النشاطات 
والاهتمامات والأهداف في هذه العملية؟ وكيف ينبغي أن يفكر المتخصص بتقنية التعليم حول تقدير 
الحاجات لكي يخطط وينفذ عملية تقدير حاجات جيدة. 

تزخر الأدبيات بدراسات حالة لمشكلات في مجال المصارف والمدارس والأماكن الترويحية وشركات 
الحاسوب. إن دراسات الحالة والنصائح التي تقدمها مدعمة أيضا بمقترحات جشطالتيه (لهاه»6) حول تقدير 
الحاجات. هذه المقترحات هي : 

١‏ - اتصل بالمدراء ذوي العلاقة والمشرفين الأوائل. 

7- اخبرهم أنك سوف تقدرحاجات مأموري المخرطة في المصنع. 

؟- احصل على موافقة مدير التدريب ورؤساءه. 

5 - نفذ إدارة عملية تقدير الحاجات. 

ه- حلل البيانات. 

5- حدد التدخلات المطلوية بناء على النتائج. 


دنا التطوير التعليمي 

ليس هناك خطأ في الاقتراحات السابقة التي تعطي مثالا عاما ومختصرا لأدبيات المجال. المشكلة هي مع 
ما لم يذكر بهذا الخصوصء فالقليل من المساعدة متوافرة للمتخصص في تقنية التعليم. ادرس المواقف التالية 
لبعض الزملاء: 

* والت (18/51) هو متخصص في تقنية التعليم في أحد أكبر الوكالات الأمريكية للتأمين. قررت الوكالة 
أن ممثلي مبيعاتها يحاجة لاستخدام أجهزة حاسوب شخصية في تفاعلهم مع الزبائن. الشركة إذاء قاب قوسين 
أو أدنى من استثمار كبير في الحواسيب ولذاء فقد اشتركت والت (18/31) وآخرون في مجموعة التدريب. في 
الواقع» المديرة التي حضرت حديثا حلقة تدريبية متازة» أخبرت والت بأنها تتوقع منه أن يحري عملية تقدير 
للحاجات قبل أن يدشن أي برامج تدريبية. 

* بارت 59ه8) هو مدير تدريب في شركة تبيع أطعمة سريعة ومحلات أطعمة سريعة على هيثة 
امتيازات. وقد أخبرت الشركة بارت بأن الشكاوي حول جودة البطاطس الفرنسية قد تضاعفت في الربع 
الأخير من العام. الإدارة العليا للشركة تفتخر يبجودة هذه البطاطس وتخشى من تأثير تناقص مبيعات 
البطاطس على أرباح الشركة. لذلك؛ حولت الإدارة هذه المشكلة إلى بارت 0:ه8) والأفراد التابعين لإدارته» 
مشددة على هذه الحالة الملحة. الشركة أخبرت بارت بأن لا وقت يتوافر لأجراء دراسة وإئما تريد حلولا فقط. 

« مثل الساعة في كل عام تقريباء تتلقى مديرة التطوير بمدرسة الإقليم أمرا فحواه: وفر تدريبا 
للعاملين في المدرسة على كل المستويات في مجال تحسين العلاقة الإنسانية العرقية» وعندما تجلس مندي 
(01542) هناك تعيد التفكير حول العام المنصرم عندما سكلت أن تقوم بالشيء نفسه: ما الذي يجب علي 
عمله هذا العام؟ 

يوافق أغلب مهنبي تقنية التعليم أن من المهم إجراء دراسة تقدير الحاجات» ولكن كيف ؟ وأين تقع 
عملية تقدير الحاجات بالنسبة للعديد من المهام التي ينبغي تنفيذها؟ وما الأدوات التي نستخدمها؟ هذه 
الأسئلة يتناولها هذا الفصل. 


مكان تقدير الحاجات 
تجرى عملية تقدير الحاجات عندما يحول مهنيو تقنية التعليم الاستجابة إلى طلب للمساعدة. تعني 
عملية تقدير الحاجات بجمع معلومات لمساعدة المهنيين على اتخاذ توصيات مناسية معتمدة على البيانات لحل 
مشكلة أو تقديم تقنية جديدة. وبينما يمكن لعملية تقدير الحاجات أن تؤدي إلى تطوير (إنتاج) التعليم» إلا 
أنها ليست دائما كذلك. إن الدور المهم لتقدير الحاجات هو توفير معلومات في بداية الجهود حول ما تحتاجه 
لتحسين الأداء. يعرض الشكل رقم (14,1) صيغة مبسطة لموقع تقدير الحاجات (التحليل) في أسلوب النظم 


تقدير الحاجات دنا 
لتطوير الندخلات التعليمية. لاحظ أن تقدير الحاجات تقود النظام وتشكل قرارات التصميم والتطوير 
والتنفيذ والتقويم. في الشكل المذكور» يمثل التحليل نطاق واسع في العمليات التي تشمل فحصا مستمرا 
للجهود في ضوء الحاجات التي يتم تقديرها. 





الشكل رقم 4,1 .)١‏ تطوير النظم التعليمية*. 


لماذا نجري تقدير الحاجات؟ 
توجد خمسة أهداف لتقدير الحاجات. فعندما نجري تقدير الحاجات فإننا نبحث عن معلومات 
تفصيلية حول العناصر التالية: 
الأداء الأقصى 


ما الذي يعرفه ويعمله المؤدي المثالي ويمثل النجاح؟ كيف ينبغي لمندوبي مبيعات الحاسوب استخدام 
الحاسوب في عقد صفقات مبيعات الحاسوب؟ ما الذي ينبغي على طالب الصف الرابع ابتدائي معرفته حول 
تاريخ كاليفورنيا؟ ما الذي تتضمنه عملية إنتاج بطاطس فرنسية لذيذة؟ لبذه الأسئلة وغيرهاء يبحث مهنيو 
تقنية التعليم لدى الخبراء وف الوثائق والمعايير والممارسات والنصوص والاختبارات؛ وكذلك المواصفات 
المطلوبة للأداء الأقصى. 


* تطوير النظم التعليمية مسمى آخر مجال تصميم النظم التعليمية (المترجم). 
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الأداء الحقيقي 


ما الذي يعملونه للبطاطس الفرنسية لجعلها رخوة؟ لماذا يتم إعادة سواقات الأقراص بعد إصلاحها في 
الميدان مثل كرة قاعدة (للهذ0ه8) تم تقويمها؟ ما الذي يعرفه الأطفال حاليا حول التاريخ أو حول كاليفورنيا؟ 
اذا يعتقد المدير في القيادة العليا وجود حاجة للتدريب في مجال العلاقات الإنسانية العرقية؟ ما الذي يقوم به 
الموظفون أو يفشلون من القيام به لتشجيع ذلك الاهتمام؟ تشمل المصادر التي توفر معلومات حول الواقع 
السجلات حول أداء الموظفين والملاحظات والتقارير الذاتية للموظفين. 


المشاعر 
يريد مهنيو تقنية التعليم معرفة مشاعر المتعلمين أو أصحاب الوظائف حول ما يأتي : 
« الموضوع (مثل الحاسوب كأداة للمبيعات» العلاقات الإنسانية العرقية). 
* التدريب حول الموضوع (مثل: حلقة حول الأمن الصناعي» وحدات نسقيه في تاريخ كاليفورنيا). 
٠‏ أولوية اللوضوع (مشل: تدريب مندوبي المبيعات في التناج أو تقديم مقرر في استخدام الحاسوب 
كأداة للمبيعات). 
الثقة التي تحيد بالموضوع (مثل: هل يشعر الموظفون بأنهم قادرون على فك أجزاء أكثر في الجهاز, 
وعلى تشغيل الحاسوب في مبيعات التأمين؟ ويكونهم أكثر إحساسا بالتنوع الإثني العرقي؟). 
© الأسباب: ركز كل من جلبرت (1978 5ع15ذ©) وميجر وبايب (1970 ,#ونذط © 06286 وهارليس 
(1975 ,5دعاءة1؟) أنظارنا على سبب أو أسباب مشكلات الأداء. لماذا لا يقدم المديرون تقديرات الأداء؟ لماذا 
تكون التقديرات التي يقدمونها معبأة بشكل مغلوط؟ لماذا تتناقص مبيعات البطاطس الفرنسية ولماذا تتميز 
بالرخاوة؟ بينما يسلط زملائي النمحترمون الضوء على ثلاثة أسباب لمشكلات الأداءء أجد من المفيد أن أضيف 
إليها عمل بندورا (1977 ,تعنافمة8 المعتمد بشكل أكبر على الإدراك: وكذلك عمل كيلر (1983 ,1979 بهللن) 
على هيئة نظام يشمل أربعة أنواع من الأسباب هي : 
- افتقاد المهارة أو المعرفة: حتى إذا أراد المديرون كتابة تقديرات الأداء؛ فإنهم لا يستطيعون لأنهم 
يفتقدون المعرفة الضرورية لكتابة البيانات الإجرائية ؛ حول تقديرات الأداء أو الحفاظ على البيانات 
في الحاسوب. 
- وقوف البيئة في الطريق: افتقاد الأفراد للأدوات ومكان العمل والإجراءات الضرورية للأداء. المكال 
التقليدي هو أن الحاسوب يتوقف عن العمل بشكل متكرر» وأن الزيت الجديد الذي تم شراؤه 
لإنتاج البطاطس لم يكن مناسيا. 


تقدير الحاجات هه 


- وجود حوافز غير مناسبة أو قليلة أو لا توجد: ما ننائج إنجاز المهمة بشكل سيئ أو عدم إنجازها 
كليا؟ ربما أهمل إنتاج يطاطس هش في الماضي» أو تم تجاهل الاستجابة الحاجات الزبائن؟ 

- افتقاد الموظفين للدافع : نحاول تقليديا حفز الموقف من خلال الظروف الخارجية وهي النتائج المحيطة 
بالموظفين. ولكن ماذا عن الحالة الداخلية للفرد نفسه؟ وماذا يدور في أذهان موظفي المبيعات عندما 
يواجهون الحاسوب الجديد؟ 

عاملان يساهمان في الدافع هما : 

-١‏ القيمة: هل يعطي الفرد قيمة للموضوع وما مقدار هذه القيمة؟ (مثشل: إنتاج البطاطس البشة» 
ومبيعات التأمين المعتمدة على الحاسوب). 

7- الثقة: ما مقدار الثقة لدى الموظف بخصوص إتقان المهارات أو المعرفة؟ (هل أنا ذلك الشخص 
الذي سيكون قادرا على تعلم كيفية استخدام هذا الحاسوب؟ وهل سأكون قادرا على تدريس أطفال من 
إحدى عشر بلدا ويتحدثون تسع لغات ولبجات؟). 

تبدو العلاقة بين القيمة والواقع على النحو التالي: 

القيمة * الثقة > الدافع 
أي مجموعة ترغب بتدريسها؟ مجموعة من الطلاب المطالبين بدراسة مقرر ما أو مجموعة من الطلاب المتطوعين 
لدراسة مقرر ما؟ بالطبع» يفضل جميع المعلمين ومصممي التعليم الطلاب المتطوعين لأنهم متحفزون 
للدراسة. هذا يعني ؛ إن هؤلاء الطلاب يعطون قيمة عالية للمحتوى» ويؤمنون بقدرتهم على استيعابه » 
على افتراض وجود تدريس جيد. إذا أردت رفع الحافز لدى الطلاب» فعليك ببناء القيمة و (أو) الثقة. 

دعنا نتفحص سبب مشكلة أداء معينة. مطعم ما لديه مشكلة تتعلق بقهوة سيئة المذاق. قد يكون لبذه 
المشكلة أسباب عديدة. نبدأ تحرياتنا يبجولة سريعة في المطبخ. حين نفحص مقلاة القهوة؛ نكتشف أن المصفي 
مكسور. في هذه الحالة تعد المشكلة بيثية: وأن الحل هو مصفي قهوة جديد. هذه مشكلة لا تحل من خلال 
التدريب» ولكن من خلال إصلاح المصفي. 

إذا لم تكن الييئة هي السببء ربا نتفحص الحوافز المقدمة لصنع قهوة جيدة. هنا نجد أن أولئك الذين 
يكررون صنع قهوة سيئة المذاق» يستريحون من ذلك العمل الشاق» بينما الشخص الذي يصنعها بشكل جيد 
يكلف بذلك باستمرار. الحل في هذه الحالة هو تغيير الحوافز» وتقديم نوع من المكافأة لصنع قهوة جيدة أو 
عقاب عند صنع قهوة رديئة. هذه مشكلة لا تحل من خلال التدريب. وإنما تغيير في سياسة العمل. 

إذا كانت البيئة والحوافز تامتين» افحص الدافع. كيف يشعر العاملوت حول صنع قهوة جيدة؟ إذا 
كانوا لا يععطون قيمة لصنع قهوة جيدة؛ إذا التدريب أو المعلومات تصبح ضرورية لإشعارهم بقيمة مهارات 
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صنع قهوة جيدة. هل يؤمن العاملون بأنهم قادرون على صنع قهوة جيدة؛ أي أن لديهم القدرة على ذلك؟ 
إذا لم يكن لديهم الثقة بقدرتهم هذهء قد نحتاج إلى بناء الثقة من خلال التدريب الذي يوفر نماذج ناجحة» 
كما يوفر خبرات مبكرة حول هذا النجاح. 

إذا كانت البيئة والحوافز والثقة جميعها على المستوى المطلوب» فإن المشكلة تتعلق بنقص في المهارة أو 
المعرفة. ربما لا يعرف العامل كيف يقوم بفك أجزاء جهاز القهوة وتنظيفه » أو ربا لا يعرف مميزات ومساوئٌ 
أنواع مختلفة من المنظفات. إذا كانت هذه هي الحالة» فالتدريب هو الحل. 


الحلول 

إن المطالبة بمعرفة سبب أو أسباب مشكلات الأداء تعد مطلبا ملحاء لأن التوضيات الخاصة بالحلول 
يجب أن تعتمد على السبب أو الأسباب المحددة. يعبر الشكل رقم )١5,7(‏ عن العلاقة بين الأسباب والحلول. 
لاحظ نطاق الحلول التي ينبغي على مهنبي تقنية التعليم وضعها في الاعتبار والتوصية بها. 


الأسسباب ايسول 
١‏ - افتقاد المهارة /المعرفة التدريب 
المعينات الوظيفية 
الاختيار 
'- بيئة غير مهيأة تحسين الأدوات 
تحسين الصيغ والأنماط 
إعادة تصميم موقع العمل 
إعادة تصميم الوظيفة 
. حوافز غير مناسية تحسين السياسات 
إشراف أفضل 
حوافز أفضل 
- افتقاد الدافع التدريب 
المعلومات 
التوجيه والنمذجة 
أشراف أفضل 








الشكل رقم .)١4,7(‏ الأسباب والحلول. 











تقدير الحاجات ا" 


إن تأثير الحوافز والدوافع التي تتميز بالاعتدال بالنسبة لكونها خارجية ومجزأة يمكن ملاحظته من 
الشكل أعلاه. فالتدريب يمكن توسيعه لتحسين الدوافع» وكذلك لزيادة المهارة والمعرفة المطلوبة. كذلك» 
يجب رفع تقرير إلى الإدارة حول المشكلات التي تسبيها البيئات والحوافز غير المناسبة حتى يعاد تصميم 
الوظائف؛ وتوضع برامج للحوافز. لمزيد من المناقشة حول هذا الموضوع والتوسع العام لدور مهنيي تقنية 
التعليم » (انظر روزيت 1989 ,1987 ,ا0556). 


كيف نجري تقدير الحاجات 

الخنطوة الأولى: قرر الأهداف بناء على المبادرات 

توجد ثلاثة أنواع من المبادرات» وسنمثل لكل وحدة منها ب والت (9/01) ويارت 0:ه8) ومندي 
(99مة06) في الأمثلة التالية : 

مشكلات الأداء 

تم تناول هذه المواقف بشكل حسن بوساطة كل من هارلس (1975 ,165دآ) وميجر وبايب 82 6©قة0/1) 
(1970 ,»مام "ينبغي عليهم أن يعرفوا كيف ينجزوا المهمة. لقد علمناهم. لقد تعودوا على تنفيذها. ما الذي 
يحري؟ لماذا يعانون من هذه المشكلة؟”". 

بارت منهمك في حل مشكلة أداء. لذلك يجب أن يحدد أسباب تردي البطاطس الفرنسية. لدى 

بارت صورة واضحة عن الأداء الممتاز. لقد حصل ذلك عندما بدأت المؤسسة تقديم هذه 

البطاطس قبل سنوات عديدة» كما حدئت طريقة العمل لتناسب التقنيات الجديدة لإنتاج 

البطاطس. كذلك لدى بارت فكرة جديدة عن واقع إنتاج البطاطس في المؤوسسة من خلال 

تقارير المديرين التفصيلية» وشكاوى الزبائن» وأرقام المبيعات. لذاء فإن التقدير المبدئي 

للحاجات يضّيق المشكلة المرتبطة برخاوة البطاطس وتشبعه بالماء التي يسببها زمن قلي غير 

مناسب في الخطوتين 1 و8) من إجراءات الطبخ. عند توافر صورة واضحة لدى بارت عن 

الفجوة بين الواقع والمطلوب» فإن عليه الآن تحديد أسباب عدم التقيد بتنفيذ هاتين الخطوتين. 

تجهيزات جديدة 

هذه هي الحالة السائدة في العديد من الموسسات اليوم؛ حيث تضاف نظم.تقنية وأساليب جديدة إلى 
المؤسسة بسرعة كبيرة. إن أغلب برامج التدريب تقع في هذه الفئة. لذلك؛ تتركز الجهود على تعريف 
الموظفين بالتقنيات الجديدة والبرمجيات والسياسات : 

يقوم والت 19ه/18) حاليا بتقديم نظام جديدء ويجب عليه أن يركز على البححث في الأداء 

الأقصى» وعلى مشاعر الموظفين نحو هذا النظام الجديد. فإذا كانت الجواسيب (الضخمة 


لين التطوير التعليمي 

والدقيقة) قد تم توفيرها في موقع العمل» فإن عليه أن ينظر إلى المهارات والمعرفة الحقيقية. 

السبب ليس هو القضية. توجد أربعة أسباب محتملة لأي مشكلة أداء (غياب المهارة أو المعرفة» 

بيئة غير مهيأة» حوافز غير مناسبة» دافع ضعيف). إذا كان النظام جديدا بالنسبة للموظفين» 

فيمكن الافتراض بأن سبب فشل تشغيله على الوجه الصحيح هو أن الموظفين لا يعرفون ذلك. 

التدريب الإلزامي 

أمثلة على التدريب الإلزامي تشمل برامج التدريب السنوية في مجال الهانتف وإجراءات الأمن والقيادة. 
قد يكون سبب تقديم هذا التدريب سياسيا أحيانا وأحيانا أخرى قد يكون السبب أولوية شخصية؛ وفي 
بعض الأحيان قد يكون السبب حاجة حقيقية ملحة. كثيرا ما ينفذ التدريب لأنه دائما إلزاميا من قبل قيادة 
المؤسسة. قد توجد مشكلات أداء محددة وقد لا توجد. وقد يوجد محتوى جديدء ولكن مرة ثانية قد لا يوجد. 
لذلك تواجه مندي (إ4هة80) تحديين هما: إرضاء أمر إلزامي» والبحث عن المشكلات التي تواجه المؤسسة 
في مجال العلاقات الإنسانية العرقية. هذا المشروع» هو أولوية شخصية لنائب جديد لرئيس المؤسسةء وهو 
شخص مهتم بالموضوع بشدة» ويريد تدريبا في الحال. القاضي أيضا يراقب الموقف. ما الذي ينبغي على 
مندي عمله؟ 

قد تعالح مندي مشروعها على أنه نظم تقنية جديدة أو على أنه مشكلات أداء. إذا قررت إجراء تقدير 
للحاجات على اعتبار أن المشكلة تتعلق بمعلومات أو أساليب جديدة:» فإنها ستبحث عن تفاصيل حول 
نشاطات العلاقات الإنسانية /العرقية المثلى» ومشاعر العاملين الحيطة بهذه الجهود. فإذا حددت (كما اقترح) 
ثغرات خاصة بالأداء» فسوف تبحث إذا عن سبب هذه المشكلات التفصيلية. إن معالجة هذا الموقف على أنه 
مشكلة أداء؛ يمل الأسلوب الأكثر مجازفة» ولكنه في الوقت نفسه سيؤدي إلى التدخل الأمثل. يعرض 
الشكل رقم )١14,1(‏ العلاقة بين أنواع المبادرات الثلاث وأهداف تقدير الحاجات. 










المبادرات علسللللسنف8الل»ه اليدف 
مشكلات أداء لمعه الأداء الأمثل 
الواقع 
الأسباب 
نظام أدوات جديدة ل سه الأداء الأمع 
م مثل 
المشاعر 


تدريب إلزامي مشكلة أداء 
ا أو 
نظام أدوات جديدة 


الشكل رقم .)١4,7(‏ المبادرات والأهداف. 








تقدير الحاجات 5 
الخطوة الثانية: حدود المصادر 

الآن وقد حددت نوع المبادرة ونوع الأهداف: حان الوقت إذا لتقرر من الذي يملك المعلومات التي 
تحتاجها. أين توجد هذه المعلومات؟ ما معوقات الحصول عليها؟ من الذي ينبغي معرفة أنك منهمك في هذا 
الابتكار أو المشكلة أو الأولوية؟ مصادر مندي (49هذ81) مختلفة عن مصادر بارت 8:9). تذكر أن نشاطا ما 
قبل التدريب يمكن أن يوسع من نطاق التدريب ليشمل جميع أوجه المؤسسة. ما الانطياع حول ما يمكن أن 
تؤدي إليه هذه الجهود؟ كيف يمكن التوفيق بين الاهتمامات والأولويات المتنافسة؟ كيف يمكنك أن تسوق 
القسم الذي تنتمي إليه وتجرى تقدير الحاجات بشكل متزامن؟ ما المصادر التي يمكن أن يحددها والثر 
ماله/1) خلال تقدير الحاجات هذه؟ ينبغي عليه اتباع الخطوتين التاليتين: 

١‏ - يواجه والترموقفا تقدم فيه تقنية جديدة. لذلك؛» سيبحث عن معلومات حول | لأداء الأمثل 
ومشاعر الموظفين تجاه التقنية. ولأنه يتوقع وجود بعض الخبرات في مجال الحاسوب بين موظفي المبيعات» فإنه 
سيحاول تقرير مستويات المهارات الحقيقية الحالية. 

؟- إن مصادر الأداء الأمثل هم خبراء الموضوع؛ وعملاء المبيعات ومديرون من إدارة في الشركة التي 
استخدمت كموقع اختبار للحواسيب الشخصية؛ وكذلك القياديون الذين دشنوا هذا المشروع. أما المصادر 
المتعلقة بمشاعر الموظفين نحو التقنية الجديدة فإنها تشمل عملاء المبيعات ومدراء المبيعات والعوائل (الزيائن). 
وأخيراء فإن دراسة عام 1184م التي أجريت حول الثقافة الحاسوبية تمثل مصدر الحقائق. 


الخطوة العالغة: اختيار الأدوات 

تتطلب الأهداف والمصادر المختلفة أدوات مختلفة. إن التخطيط هو العامل الذي بميز الاستخدام الفعّال 
للأداة من الاستخدام غير الفعّال. هل تعرف لاذا تريد الاتصال بالمصدر؟ هل هدفك واضح؟ هل وضعت 
جدول أعمال أو جدول مقابلة لتنظيم وقتك؟ فيما يأتي الخيارات المتعلقة بالأدوات: 

المقابلة 

تعد المقابلة من أكثر أدوا ات تقدير الحاجات شيوعا. المقابلة ملائمة لجمع بيانات تتعلق بجميع الأهداف. 
إن أحد القضايا التي تواجهها هي فيما إذا كنت ترغب في إجراء تقدير الحاجات وجها لوجه أو من خلال الجاتف. 

سيكون جميلا إذا استطعت توفير مخطط انسيابي للمتغيرات التي تقرر استخدام المقابلة الشخصية 
وجها لوجه أو استخدام الباتف. عندما حاولت رسم هذا المخططء كنت دائما انتهي بعبارة: 'تعتمد 
على...'. يوضح الشكل رقم )١4,4(‏ قائمة من العوامل التي يجب أخذها في الحسبان عند المفاضلة بين 
المقابلة وجها لوجه أو من خلال الباتف. 


1 التطوير التعليمي 


ذا أردت استخدم 
- إشعار شخص ما بالمشروع البانئف 
- جمع معلومات تفصيلية المقابلة 
- مناقشة موضوع صعب ومعقد وجدلي المقابلة 
- التأكد من نقطة معينة أو نقطتين الباتف 
- الحصول على دعم زميل لمقابلة 
- البحث عن حتوى ينبغي شرحه المقابلة 
- توفير نقود الهاتف 
- تأسيس علاقة بناءة المقابلة 
- للمحافظة على علاقة عمل بصغة دورية الهاتف 
- الحصول على معلومات مبدئية حول موضوع ما البائف 
- الختصول على معلومات من العديد من الأفراد الباتف 
- الحصول على معلومات من أفراد مهمين في المؤسسة المقابلة 





الشكل رقم .)١4,4(‏ المتغيرات المؤئرة بطريقة المقابلة. 


ملاحظة أداء الموظف 

بينما يعد أسلوب الملاحظة أداة مفيدة جداء إلا أنها لا تستخدم كثيرا. لماذا؟ أعتقد أن السبب الرئيسي 
لتضاؤل شعبيتها هو الاعتقاد بأن الملاحظين يغيرون من أداء الموظف. لذاء فهي أداة أقل فاعلية لجمع المعلومات 
حول الوقائع ما لم يعمل الملاحظ من وراء الستار. ومن الناحية الأخرى» تعد الملاحظة أداة فعالة جدا لتقرير 
الأداءٍ الأمثل. إذا كان الموظفون يعرفون أنك تلاحظهم فإن أداءهم سيقترب بشكل أكبر من الأداء الأمثل. 

سبب أخر لعدم شعبية الملاحظة» هو أننا أكثر اهتماما بالعمليات الإدراكية. أخيراء بعد عقود من 
التوجّه السلوكي في التربية » أصبح المهنيون الآن مهتمون بما يفكر به الموظف ويعرفه في محيط العمل المطلوب 
منه. لتحقيق هذه الأهدافء المقابلة وليس الملاحظة هي التي توفر لنا تلك المعلومات. 

تعد الملاحظة على أية حال» أداة مفيدة جدا لمعرفة ما يحدث فعلا في واقع العمل. ومن المفيد توفير 
مستويين من الملاحظة هما: الأول هو الحصول على نظرة شاملة» أي ما الذي يجري على وجه العموم؟ وما 
المكونات الرئيسة للوظيفة؟ وما التحديات التي تحدث بشكل متكرر؟ وعلى أي نحو تحدث الأشياء عادة؟ 
وما نوع المعلومات التي يشترك فيها الأفراد في المؤسسة؟ وما أنواع المراجع أو الأدوات التي يعتمد عليها؟ 








تقدير الحاجات ا 


في المستوي الثاني من الملاحظة ؛ يبحث مهنيو تقنية التعليم عن التفاصيل. ما الذي يميز الأداء الفعّال 
عن الأداء غير الفعّال؟ ما أنواع الاستجايات التي تؤثر على المبيعات؟ ما الطرق التي يستخدمها عملاء 
المبيعات لتطوير اهتمامات الزبائن بالحواسيب؟ وأي هذه الطرق أقضل؟ كيف ينبغي تنظيم العاملين في موقع 
العمل؟ هل يقوم المشرفون بأي عمل يبدو أنه يؤثر بجودة الأداء؟ 

فحص السجلات والمخرجات 

تركز هذه الأدوات على مخرجات أداء الموظفين. ويتطلب استخدام هذه الأدوات؛ أن يبحث مهنيو 
التدريب في المطبوعات والسجلات وتقارير الحوادث وأرقام المبيعات: لكي يحصلوا على تفاصيل ما يقوم به 
الموظفون من خلال نتائج عملهم. لذاء يمكن استخدام هذه الأداة للحصول على التفاصيل الخاصة بالأداء 
الأمثل والأداء الحقيقي. إن فحص البيانات الموجود فعلا يمثل أداة مدهشة لتقدير الحاجات لأنها غير مكلفة. 
وتأخذ هذه الأداة مهنيي تقنية التعليم عبر المنظمة في البحث عن المخرجات الطبيعية للأداء الفعال وغير 
الفعال. وتتضمن هذه الأداة سؤال الزملاء عن البيانات التي تنبئق بشكل ألي من أعمالهم. التحدي الوحيد 
هو إقناع الزملاء بتزويدك بالمعلومات المطلوية. 

إذا أردت صنع حجة مقنعة» فقدم طلبك في ضوء هدف تقدير الحاجات الذي ستحققه المعلومات. 
فمثلاء "يقول صرافو المصرف أنهم يعرفون الحساب البزلي وأنهم لا يريدون تدريبا. المييعات والتسويق 
يريدوننا أن نحفزهم مرة ثانية ونكرر حلقة التدريب. أريد أن أنظر إلى نتائج عمل التسوق السري التي قامت 
به مجموعتكم في الشهر الماضي. هل يعرف الصرافون الملامح؟ هل يمكنهم تفسير الفوائد؟ هل يمكنهم المقارنة 
بين الأسواق؟ هل بحث الصرافون الأوراق المناسبة؟ إذا كنا نستطيع النظر إلى سجلاتك؛ فسوف تعرف فيما 
إذا كان الموظفون يملكون تلك المهارات وسوف نكون قادرين على عمل شئ ما". مهني تقئية التعليم هذاء 
إذاء يبحث عن الوقائع والأسباب المرتبطة بمشكلة الأداء. 

أسلوب المجموعات 

أحد الطرق لجمع المعلومات ونشرها أثناء عملية تقدير الحاجات يمكن أن يتم من خلال المقابلات 
الجماعية. والت (18/21) مثلاء يجب أن يكون متأكدا أن جهوده تعكس رؤية واسعة للاستخدام الأمثل 
للحاسوب. ويمكن استخدام المجموعات للبحث عن المعلومات المتعلقة بجميع الأهداف الأربعة الأخرى» 
على الرغم من أن الطبيعة العامة للمنتدى قد تمنع المناقشة الأمينة حول الأداء الحقيقي والمشاعر والأسباب. 

إن ضمان تحقيق مقابلة ناجحة يعتمد على تطوير جدول أعمال يشمل : 

« المشاركون والأدوار. 

» أهداف المقابلة. 


ذم التطوير التعليمي 

© قواعد العملية التي حددت أو تحتاج إلى تحديد. 

« وقت ومكان ومدة المقابلة الجماعية. 

إن مناقشة جدول الأعمال مع المجموعة ينبغي أن تركز على الاختلاف الحاسم بين محتوى أو أهداف 
المقابلة والعمليات التي سوف تستخدم لتحقيق هذه الأهداف. وينبغي أن يكون كل شخص ف المقابلة قادرا 
على التمييز بين سبب وجودهم في المجموعة؛ وكيف سيشاركون في الحوار. 

المسح بوساطة الاستبانتات 

المسح هو في العادة أداة لا تكشف عن اسم المستجيب في محاولة لمعرفة أراء أكبر عدد من المستجببين. 
إذا أردت معرفة أراء العديد من الأفراد» و(أو) دلالات إحصائية و(أو) التأثير على الشركة من خلال 
ديمقراطية تدريب الجماعة» فإن الاستطلاعات تعد أداة ممتازة. وتعد أساليب المسح فعّالة بشكل خاص لجمع 
معلومات حول الأسباب والمشاعر والحلول لأنها لا تكشف عن اسم المستجيب ولكن التردد في توفير 
معلومات تفصيلية من خلال الاستجابة لأسئلة استطلاعية يجعلها أقل فائدة لجمع معلومات حول الأداء 
الأمثل أو الأداء الواقعي. 

ويمكن استخدام أسلوب الرموز لحل المشكلة حول ما ينبغي السؤال عنه (1987 ,1982 ,05561 ). وعندما 
يقوم مهني تقنية التعليم بحساب العائد من أدوات المسح ويقول: "ما أزال لا أعرف...” أو "لم أحصل على ما 
احتجت إليه”: أو "ما الذي أفعله الآن مع كل هذه الاستبانات”؟ فإن سبب ذلك قد يكون توجيه أسئلة 
خاطئة. إن مشكلات المحتوى يمكن معالجتها من خلال البنود الرمزية التي يتم بناؤها اعتمادا على أسباب هذه 
المرحلة من تقدير الحاجات: 

- بنود النوع الأول تسأل حول الحاجات. 

- بنود النوع الثاني تسأل حول تفاصيل الحاجة. 

- بنود النوع الثالث تسأل حول توفير الدليل. 

- بنود النوع الرابع تسأل حول المشاعر والدوافع. 

- بنود النوع الخامس تسأل حول عن سبب أو أسباب المشكلة. 

- بنود النوع السادس تسأل حول المستجيب. 

النوعان الرئيسان من الأسئلة في الدراسات المسحية هما البنود المبنية والبنود ذات النهايات المفتوحة. 
النوع الأول وهو بنود الاختيار أفضل بكثير في الاستطلاعات من الأسئلة المفتوحة. ويكتب بند الاختيار 
الإجباري بصيغ متعددة مثل "أي" أو "من بين مايأتي" أو "رتب هذه القاعة" أو "رتب ما يأتي طبقا ل". أي 
أنك تزود المستجيب بمجموعة محددة من الخيارات التي يستجيبون لها بنمط سبق تقريره. ولمزيد من الأمثئلة 


تقدير الحاجات ره 
حول أنواع البنود وأنواع الصياغات؛ انظر روزيت (1987 ,8ه2055). فيما يأتي مثال للنوع الخامس من 
الأسئلة من مط الاختيار الإجباري. 
أي الأسباب التالية كان وراء المشكلات المرتبطة بصنع الفطيرة؟ ضع علامة (7) يجانب العبارة التي 
تمثل مشكلة وضع علامة (*) بجانب المعوق الأكبر لتحضير فطائر جيدة : 


- صيانة الجهاز. 

- التحكم بالحرارة. 

- الحكم على نسيج الفطيرة. 

- صنع أكثر من )١7(‏ فطيرة في المرة الواحدة. 
- تنظيف المجسات. 

- تنظيف الأسطح. 


- تفسير أدوات التحكم. 


الخطة الرابعة: نفذ عملية تقدير الحاجات في مراحل محددة 

ينبغي أن لا تكون عملية تقدير الحاجات مرحلة منفردة» فاستطلاع واحد ضخم لن يؤدي الوظيفة 
المطلوبة. ولذاء سيكون أكثر حكمة استخدام مراحل مختصرة لتقدير الحاجة يقوم بها المدرب أو المصمم في 
محاولة للبحث عن المعلومات المتعلقة بالأهداف. ما تتعلمه في المرحلة الأولى؛ ينور نشاطاتك في مراحل تالية. 
نفذ المراحل كما يأتي بالنسبة للموظفين الذين يتعامل معهم بارت 50ه8) في جهودهم للتعامل مشكلة 
البطاطس اللينة والمشبعة بالماء : 

- المرحلة الأولى: قابل عينة عشوائية من مد يرين الشركة وأسألبم لماذا توجد مشكلة البطاطس حاليا. 

- المرحلة الثانية: قابل خبير الموضوع (خبير التغذية) لمعرفة رأيه حول سيب أو أسباب المشكلة » 
واربط ذلك بما عرفته من مقابلة المديرين.. 

- المرحلة الثالثة: لاحظ الخطوتين (7 و7) في حلقة الطبخ اللتين حددتا كسبب للمشكلة» ثم اختر 
عشوائيا بعض الطباخين واطلب منهم تنفيذها. ما الذي يعتقدونه سببا للمشكلة؟ 

- المرحلة الرابعة: قابل إدارة التدريب والشخص الذي بدأ بطلب التدريب لمعرفة فيما إذا كانت 
معلوماتك منسجمة مع تفسيراتهم. 

- الخطوة الخامسة: استخدم النتائج لصنع القرار. 
سيكون مهني تقنية التعليم قد أكمل تقدير الحاجات عندما تكون النتيجة عبارة عن صورة واضحة حول 
حالة المصادر العديدة بالنسبة للأهداف الخمسة» وكيف ترتبط هذه الاهتمامات بعضها ببعض. الآنء إضافة 


35> التطوير التعليمي 
إلى قائدة مشاركة المستفيدين في العملية » سيكون مهني تقنية التعليم قادرا على اتخاذ القرار بناء على الحقائق 
حول ما يأتي: 

« هل التدريب مناسب لبذه المشكلة أم لا؟ 

« أي نوع من التدريب أفضل؟ لمن ويوساطة من؟ 

« ما التدخلات الأخرى المساندة (مشل المعينات الوظيفية» تدريب المشرفين: نظم الخبرة» إعادة 
تصميم موقع العمل» أو الحوافز) التي سوف تحل المشكلة أو تقدم النظام الجديد أو تستجيب للأمر الإلزامي؟ 

© استراتيجيات مشاركة مهنيين آخرين في جهود حل المشكلة. 

« محتوى المقررات إذا اعتبر التدريس ملائما لحل المشكلة. 

» كيف سيستقبل المتدربون والمشرفون والزبائن وآخرون التدريب والتدخلات الأخرى؟ 


الخلاصة 

إن دور تقدير الحاجات هو لتوجيه مهنيي تقنية التعليم والمشروع في الاتجاه الصحيح. ستوضح لك 
هذه العملية ما الذي تفعله أولاء ثم تالياء ثم تاليا. كيف تعرف أنك عرفت ما فيه الكفاية لكي تتقدم إلى 
الأمام في عملية تصميم الحلول وتطويرها؟ عندما توجّه الأهداف الخمسة عملية تقدير الحاجات» فإن 
إجابات الأسئلة ستكون واضحة. أولاء قرر نوع المبادرة. ثم قرر الأهداف المناسبة وحدد المصادر التي يمكن 
أن تسلط الضوء على هذه الأهداف. ثم خطط مراحل وأدوات جمع المعلومات. بعد ذلك» ارفع تقارير 
النتائج باستمرار إلى الإدارة المسؤولة؛: واحتفظ بسجلات منظمة عن البيانات في ضوء أهداف تقدير 
الحاجات. 

إن تقرير أسلوب جمع البيانات (ملاحظة» مقابلة؛ أو مسح استطلاعي) لا بمثل الجزء الأصعب في 
عملية تقدير الحاجات. إن التحدي الحقيقي هو تحديد المصادر وتخطيط مراحل تقدير الحاجات» وصياغة 
الأسئلة التي سوف تؤدي إلى توصيات مهنية تضمن السرية. إن تقدير الحاجات هو جزء جوهري في أي 
وصفة لتقنية التعليم. 


تقدير الحاجات 1 


المرا اجسع 

.اع انط[ أمعنعواو اعوط ععسهطت) «متتقطء18 04 بممعط] عستؤنمنا 2 لعة10 :لإعمعقتقع 2اء5 .(1977) لى ,وتسلمدهط 
.-84,191 

.كدمامعتاطد8 هامصاءه1 لمده تمع دش :113 ,اكنان) فموبمعلعمظ .عاعه1 همه عامل عانسطعصا .(1986) .>1 ,عاكنامد0 

لم5 هلآ .سعتامعات (لء 280) «متامعدذكمة زه #وأععل عهممعلكبرو 772 (1985) هآ بلإعمد0 يك ,. للا عامط 
لتمتتروع 10 

للنآآ- بجمماع1/! تعتره لا بج |1 ,معيو جرررء 2 نرو[ا170| عا17ععا(أهاض1 :ع 7عاعج00) اتعددظ .(1978) .15 .1 بأرعط لز 

ععمهمرهاتط! ججعامه1! :8 رسقدبوك 711 .كعصطاعءز0 و فصبه ع تارم1[ كة كاكبر لما زه عع0 :4 .(1975) .[ رذوعامة11 
انه 

مانم 7اعبةاعم 1 زو أمجصمل .عجتاعهمعء2 القعتاءومعط1 ى تمعنوعء12 لقدمتاءتضعصا لمة صمقة:1106 .(1979) .ل تعلاع1 
.26-4 ,(2)4 باتع نمدرماءدع 2 

1116015 7وذكع 1071-4 1ع ندعم .(.80) طساععنع1 .14 .© ص .ناماع ناكما 4ه موندء12 أهده5ة14069 .(1983) 1710 
لتتتوطام ععمعوجهآ :711 بعلملواان1آ .عاعدما! هجه 

جع وامصاءه 1" لحدهناهع د10 :[11 ,كتاكنان) 000بعلعصظا .1مالع متاك[ فاته عا امعط اذ 071هعة7 10رمع 11 .(1974) سآ بقلصمآ 
.كممقعةعناطبط 

.فقع81 دوتع 1 نل بأمساء8 .كتكتراعمم4 أه0© .(1972) .17 .16 عمدلا 

أمحماء 8 .متماجمها مااع لاعء8 بده[ 0 ,كترعاامجط ععابهنوررءط عوانتمطله مل .(1970) .2 ,عولط ع :8 .1 وعووكل 
.5م21 جممده"1 :3 

1 77وروأعنء 12 أعارمناعنداكارط زه أه01071ل .كطتاعتمدوعدوعة كلع716 سناو رعصء0 10 نزجره1هم17 ى .(1982) .لل ,ناء1055 
.28-33 ,(6)1 

.كتنهم أكقعتاطنا2 نوه أمصطءع 1" لقهدهتوع8:0 :[71 ,01115 0موبوع اعمط .لاع ا«دكعددل كلءء/( ع1::1:1ه77 .(1987) 1-10 

.55-59 ,(43)5 ,لاك77وروأعناء1 014 ع(1701711 .55عععناا 101 ووعوقة .(7ز712 ,1989) .-- 

كاكرزأه 47 1051 انه كلءء|/! وا علنبا) 701725 4 ثالذه كع 1717 ع وال .(1982) .1 كعوستلسهكا ب .1 ,علمة2 
.لإعاو /لآ-هه5ئزل0م تخالا ,ومتلوع. 


الفصل الخافس شر 


تحلبل المها: 
خطوات التحليل (التقيبيم) 


ديفيد جوناسين 
كلية التربية بجامعة ولاية بنسافانيا 
ا حرم ا جامعي» بنسلفانيا 
ولانس هانام 
جامعة نورت كارولينا بتشابل هيل 
تشابيل هيل » نورث كارولينا 

مقدمة 

يقوم الموضوع على ثلاثة فرضيات: 

-١‏ تحليل العمل بغض النظر عن تعريفه» كجزء مكمل ربما كان أكثر أجزاء تطوير العملية التعليمية 
تكاملا. وتتضمن جميع نماذج تطوير العملية التعليمية حتى الآن. خطوات لتحليل العمل © ووععلمدة) 
(1980 ,دمهةه6. وقد أشار القائمون على عملية التطوير إلى أن القيام بتحليل العمل على نحو رديء يعرض 
عملية التطوير بأكملها للخطر. 

؟- ربما كان تحليل العمل هو أكثر الأشياء غموضا في سياق عملية التطوير وهو يمثل إحدى خطوات 
تطوير العملية التعليمية وهي مهمة يكاد يغلب عليها مظهر الطابع العلمي؛ مع إنها تنطوي على معلومات 
غير مؤكدة وتفسيرات متعددة. ونحن نؤكد أن ذلك الإبهام ينشأ عن تباين خطوات وتعريفات عملية 
التحليل. وتتراوح تلك التعريفات من "تضيف الأداء إلى مستويات تفصيلية محددة" إلى "التحليل الأساسي 
بيان أعلى مستويات الأداء والمعابير وتقسيم العمل إلى خطوات وتدبر القيمة الكامنة في حل مشكلات الأداء 
(7 .م ,1980 ,5وعاتة1ة). إن هذا الباب يعد نتاجا للخلط الذي وقع من جراء محاولة الفريق القائم عند 


ل 
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تخطيط العملية التعليمية بصياغة مفهوم لعملية تحليل العمل. كما أن محاولة تنسيق عدد ضخم من خطوات 
العمل التي تؤدي على مستويات مختلفة في مواقف متباينة» لهو أمر يدعو للسخط. ويكون الخيار المطروح 
دائما في هذه الحالة هو استخدام إجراء واحد يقبله القائمون على عملية التطوير وتطبيقه على نحو منتظم 
ومن ثم تعميمه على كل أوضاع العملية التعليمية. وقد يتمكن القائمون على تطوير العملية التعليمية من 
ذوي الخبرة بداهة من اختيار الخطوات التي سيتم تطبيقها في مختلف الأوضاع. إلا أن شبك علم دلالات 
الألفاظ الخاصة بتحليل العمل لم تتطور بالقدر الذي يمكنهم بشكل حدسي من معرفة متى يمكن تطبيق 
خطوات تحليل العمل المختلفة "المستندات" (أي الإجراءات) ومن ثم فان هذا التوضيح بنبغى ان يساعد 
المبتدئين في عملية التطوير. 

“- ولقد أفادت الدراسات الحديثة التي أجري يت حول تحليل المهام ,ععلناووظ ,زوع هدع1 :1983 ,مزهطوه) 
(1983 بله210 في تحديد الإجراءات المختلفة الخاصة بتحليل العمل ومهامها. وبالرغم من ذلك فإن مجرد 
العلم بالوسائل المتاحة لن يعالح حالة الارتباك التي يؤاجهها القائمون على عملية التطوير من غير 
ذوي الخبرة والتي تنشأ عن الجهل باستخدام خطوات التحليل المناسبة في المواضع المختلفة ولقد قدم 
(1983 .لإقطوه6) بعض التوصيات القيمة الخاصة بالتوقيت المناسب بتجديد النموذج المناسب وتطبيقه إلا أنه 
لم يقم إلا بدراسة ثلاثه ثماذج فقط من ضمن قائمة طويلة ضمت الخطوات البامة الخاصة بتحليل العمل. إن 
ما يحتاجه طلاب التصميم هو إرشادهم إلى الوقت والموضع المناسبين لتطبيق إجراءات تحليل العمل المتعددة. 

ولقد تم تخصيص هذه الدراسة لخدمة ذلك الغرض بيد إننا لا نعتزم دراسة كل خطوة من خطوات 
التحليل على نحو شامل» كما أنه لا يمكننا أن نزعم أن هناك نظام حسابي مبسط يؤصي بتطبيق خطوة ما في 
كل الأحوال. ويظل علم تحليل العمل علما يفتقر إلى الدقة بشكل كبير مما يحول ببنه وبين انجاز البدف. 
وعلينا أن نوضح أولا الوظائف التي تعتبر تكميلية لعملية التحليل كي يمكننا اختيار الوقت المناسب لتطبيق 
إجراءات تحليل العمل المتعددة ثم تقوم ببحث موجز لبعض المتغيرات التي تؤثر في عملية التحليل ومن هذه 
التغيرات يتمخض نظام شبه حسابي لاختيار خطوات بديلة لتحليل العمل يمكنها القيام بوظائف جميع 
الخطوات الأصلية. وسيأتي شرح تلك الخطوات البديلة في الملحق. أننا نهدف إلى خلق نظام لاختيار وفهم 
خطوات تحليل المهام وتطبيقها على عملية التحليل. 


وظائف تحليل العمل 
تنشأ حالة الارتباك التي تسود عملية تحليل العمل وتتسبب في إحباط القائمين على تطوير العملية 
التعليمية من غير ذوي الخبرة » عن تباين الآراء بشأن ما تتضمنه مسألة تحليل العمل وما الذي يفعله القائمون 


تحليل المهام : خطوات التحليل (التقييم) لحل 


على عملية التطوير على وجه الدقة عند قيامهم بتحليل العمل؟ الأمر الذي يتفاوت بدرجة كبيرة بين 
القائمين على عملية التطوير. في بعض الأحوال تنحصر عملية تحليل العمل في تطوير قائمة مفصلة بالخطوات 
التي يؤدي بواسطتها العمل على نحو نمطي. وفي أحوال أخرى تعد عملية التحليل عمليا مرادف للتحليل 
الأساسي بما فيها جميع خطوات تطوير العملية التعليمية التي جرى العمل بها قبل وضع استراتيجيات 
تعليمية وطبقا ل (1981 ,نكاو»«ممونصم8) فإن إجراءات تحليل العمل تعم الخطة التعليمية بمستوياتها الأربع 
حيث تم تحديد الأهداف العامة على مستوى المقرر (المستوى الأول). وتنفح تلك الأهداف وترتيب بشكل 
تتابعي ؛ كمال تم تحديد متطلبات مستوى القبول وذلك على مستوى الدرس (المستوى الثاني) وتصنف 
السلوكيات على نحو مفصل على مستوى الحدث التعليمي (المستوى الثالث) وإيضاح تقارير العمل بشكل 
تفصيلي إذ أنه قد تم تعيين خطوات العمل كل على حدة وحيث تعتمد كل خطوة من خطوات عملية تخطيط 
التعليم الشاملة اعتمادا كبيرا على تحليل العمل. 

قام (1983 ,كلههل8 لمة عشاووظ ,لزلعصدع)) مؤخرا بتحديد عناصر التحليل المختلفة وذلك على 
مرحلتين منفصلتين. تتكون مرحلة وصف المهام من تعيين وتنقيح وترتيب المهام. بينما تتكون المرحلة التعليمية 
طبقا للاستبيان التي قاموا بها من العمليات التالية : 

(1أ) تحديد الأهداف والاحتياجات واللأغراض. 

(ب) تطوير وسائل التحليل (كالتصنيف ومعرقة الترتيب المتسلسل). 

(ج) وأخيرا تحديد المواصفات المترتبة على العملتين السابقتين: (كمواصفات المنتج والاعتبارات 
الندريبية) وكان من جراء ذلك أن وجدوا تباينا واضحا بين نماذج تطوير التعليم من حيث العناصر التي يعد 
كل عنصر منها جزء من عملية تحليل المهام. وقد تتضمن أحد النماذج عنصرين من العناصر العشرة بينما 
اشتمل نموذج أخر على ثمانية عناصر فقط وهذا التباين من شأنه أحداث قدرا أكبر من الارتباك للقائمين على 
تطوير التعليم وللطلاب بصفة خاصة. حيث أنهم يتساءلون عما تتضمنه عملية تحليل المهام فحسب. 

ونحن نؤكد أن عملية تحليل المهام تتكون من خمس وظائف مختلفة : 

(1) حصر المهام. (ب) وصف المهام. 

(ج) اختيار المهام. (د) ترتيب المهام وعناصرها ترتيبا متسلسل. 

(ه) تحليل المهام ومستوى الحتوى. 
وتلك هي المواصفات الوظيفية لما تتضمنه عملية تحليل العمل وحيث أن هذه العملية تؤدي في مواضع مختلفة 
فإنها قد تشتمل على بعض أو جميع العناصر المذكورة. وتعتمد مجموعة الوظائف المؤداة على متغيرات 
حسب وضع الخطة التي سيتم بحثها لاحقا. وقد يحتاج الأمر لإنجاز كل مهم من المهام إلى استخدام خطوات 


0 التطوير التعليمي 


مختلفة (راجع الملحق)» إلا أن كل من هذه الخطوات تعرض قيودا على تلك الوظيفة. لذا يجب توخى الحذر 
عند اختيار الخطوة المستخدمة في القيام باي من مهام تحليل العمل. أن هذا البحث يهدف إلى تقديم بعض 
معايير الاختيار لمساعدة القائمين على عملية التطوير من المبتدئين في تحديد الخطوات التي يمكن استخدامها 
لإنجاز كل مهمة من مهام تحليل العمل. ويعتمد تقرير المهام التي يحب إنجازها على طبيعة العمل ووضع 
العملية التعليمية والنتائج المرجوة وخبرة القائم بعملية التطوير. 


حصر المهام 

إن حصر المهام هو عملية تحديد المهام المتعلقة بالموضوع والتي قد تؤخذ في الاعتبار عند القيام بإعادة 
تطوير العملية التعليمية» وتنشأ عن تنوع العمليات مثل عمليى تحليل العمل وتحليل مفهوم الترتيب 
المتسلسل وإجراءات تقويم الاحتياجات وتعتمد طريقة الحصول على قائمة بالموضوعات أو المهام التي 
سيشملها النظام المعمول به على السياق التعليمي والسياق الاجتماعي- الثقافي والدارسين الذين تم تعليمهم 
والسياق الإداري وتوجيه أهداف النظام التعليمي أو التدريبي. 


وصف المهام 

وهو عملية شرح المهام والأهداف التي تم تحديدها بواسطة عملية الحصر شرحا تفصيليا. وقد يشمل 
ذلك تحديد ما يلي : 

(أ) المهام المتضمنة في أداء عمل ما. 

(ب) خطوات تأدية عمل ما. 


(ج) اتخاذ الخطوات الكفيلة بتحقيق الهدف النهائى. 
وتعتمد خطوات تأدية عمل شرح المهام على طبيعة البيانات التي تقدمها قائمة حصر المهام ودائما ما تشمل 
عملية شرح المهام تفضيلا للمهام والأهداف التى تحددها قائمة الحصر ويكون ذلك الشرح التفصيلي على 
أعلى درجات الدقة والوضوح. والتأكيد في هذا السياق يكون على الشمولية لضمان عدم استبعاد العناصر 
التعليمية البامة. 


اخختيار المهام 

تنضمن بعض مماذج تطوير العملية التعليمية خاصة تلك المعمول بها في الجيش إجراء مستقلاً لاختيار 
اللهام التي يحب التدريب عليها من بين المهام اللتضمنة في قائمة الحصر وحيث أنه لا يمكن تدريب جميع 
الأفراد على تأدية جميع المهام والوصول إلى درجة الكفاءة المطلوية لتأدية العمل. لذا غاليا ما يلتزم القائمون 


تحليل المهام: خطوات التحليل (التقييم» فق 
على عملية التطوير باختيار مهام بعينها ليتم التدريب عليها. وطبقا ل (1970 56عهم نت حرا ,إممه1) يجب 
اختيار المهام للندريب عليها في المدرسة وكذلك متابعة التدريب. وقد تنشأ أيضا عملية الاختيار عند أخذ 
قيود النظام المختلفة في الاعتبار كالوقت المتداح والموارد (1974 يتتماءطا ,تعلصميولة ,كةةة) وعلى القائمين 
بالتطوير ترتيب وتحديد أولويات لأهداف برنامجهم التدريبي من أجل اختيار المهام التي يتم التدريب عليها. 
كما تتم عملية اختيار المهام أيضا لتجنب تعليم أو تدريب الطلاب على المواد المألوفة لديهم بالفعل. ومن ثم 
تستبعد تلك المهام التي تم اكتساب مهارة تأديتها بالفعل من قائمة أهداف التدريب. ويينما تقوم عملية شرح 
المهام بتحليل المهام إلى عناصرها الأساسية فإن عملية الاتتخاب تحدد أي المهام أو العناصر التى تستلزم 
مستوى معين للدخول فيها أو تعتبر متطلبا أساسيا وأيها يصلح من الناحية العملية للتدريب عليه. وينتج عن 
تلك العملية وضع قائمة نهائية بأهداف التدريب. وتعد عملية الانتخاب في بعض النماذج مهمة ضمنية لا 
تؤدي طبقا لنظام معين. 


ترتيب المهام وعناصرها ترتيبا متسلسلا 

غالبا مايتم فهم عملية تسلسل المهام ضمنا بواسطة المهام المدرجة في قائمة الحصر أو العناصر 
المذكورة في القسم الخاص بوصف المهام. مع ذلك فإن عملية تسلسل المهام تعتبر أكثر تعقيدا من مجرد شرح 
التسلسل الذي يؤدي به العمل. إذ أنه يحدد التسلسل الذي تقع فيه عملية التعليم. ويتضمن تسلسل أداء 
العمل تسلسل مناسب لعملية التعليم» فعلي سبيل المشال تتضمن عملية تدريب الموظفين على أداء أعمال 
معينة تسلسل زمني للمهام التي تحدد سير العمل » وقد لا يكون ذلك أكثر الترتيبات المتسلسلة كفاءة في 
معظم الأحيان. كما قد يتم تحديد تسلسل العملية التعليمية تبعا للمحتوى؛ ولعملية تحليل العمل أو تبعا 
للتخطيط النموذجي المعمول به. وتقضي نظرية (1983 ,هأعة5 ,طاساءعاع8) بوضع تسلسل منطقي محدد يتدرج 
من أعلى إلى اسفل ومن العام إلى الخاص لتقديم المواد بينما يضع تحليل عملية ترتيب العملية التعليمية على 
نحو متسلسل » تسلسلا يتدرج إلى أعلى ومن البسيط إلى الأكثر تعقيدا وطبقا لتصنيف عملية التعليم تقترح 
امحتويات والمهام المختلفة ترتيبات متسلسلة مختلفة خاصة بعملية التعليم. لذلك تختلف عملية التسلسل 
باختلاف النظرية والنموذج الذي تبني عليه. 


تحليل المهام ومستويات امحتوى 
وهي الوظيفة التي تؤدي في سياق عملية تحليل المهام والتي بمقتضاها يتم شرح الأداء الذهني 
والسلوكي لاكتساب مهارة أداء العمل أو لاكتساب معلومات. أي أن يقوم القائمون على التخطيط بشرح 


يفف التطوير التعليمي 
تمط السلوك الذهني والأداء البدني أو الاستجابة العاطفية المطلوبين لأداء العمل. ويتخذ ذلك عادة مظهر 
تصنيف بيانات العمل تبعا للتصنيفات المتعددة لعملية التعلم. 

ويعرض الجدول رقم )١0,1(‏ مقارنة بين عدد من تلك التصنيفات التي تصف عملية التعليم في ضوء 
مستويات المحتوى المتدرجة بدءا من أدنى مستوى أو أثماط السلوك الأولية (الأفعال اللاإرادية) ووصولا إلى 
الاستجابات الذهنية الأكثر تعقيدا أو السلوك (عملية التقويم أو حل الموصلات أو وضع الخطط). ويختلف 
البدف من المهام باختلاف النماذج ومع ذلك فإن تصنيف التقسيم التصنيفي ومواد الاختبار عادة ما تؤمن 
توافقا بين الأهداف ومواد الاختبار وخطوات العملية التعليمية. وتظهر خطوات العملية التعليمية المحددة 
المستخدمة في وضع ترتيب متسلسل» في بعض النماذج والأنظمة ذات الترتيب المتسلسل مثل نظرية عرض 
العتاصر (1983 ,التدعلق. 


الجدول رقم (018,9). مقارنة بين تصديفات عمللة التعلم. 
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تحليل المهام: خطوات التحليل (التقييم» يفف 
الأهداف 

تعتبر الأهداف التعليمية والسلوكية عنصرا آخر من عناصر تحليل المهام والذي يمكن أن يندرج في 
قائمة الوظائف. وهي العناصر الأكثر شيوعا في جميع نماذج تطوير العملية التعليمية ,دمعذه6 ,#5ععفهم) 
(1980. إلا أن تلك الأهداف ليست عملية قائمة بذاتها وإنما هي بالأخرى نتاجا لتحليل المهام أو غيرها من 
العمليات الأخرى. فهي تقوم بعرض البيانات الدقيقة الخاص بالمهام موضع التحليل. وفى بعض الأحيان 
تكون الأهداف مدخلات لعملية تحليل المهام. أي أن بعض العمليات يتم تحديدها غاليا من خلال بعض 
العمليات (كعمليات تقويم الاحتياجات» أو توجية المنهج؛ الإجازة) تقوم قبل استشارة القائم على تطوير 
العملية التعليمية الذي يبدأ عمله بحصر المهام المحددة بالأهداف الموضوعة إلا أن الأكثر شيوعا هو تحقيق 
الأهداف كنتاج من نتائج تحليل العمل حيث أنه لا غني عنها في جميع ومهام التحليل الخصر والوصف 
والاختيار والترتيب المتسلسل والتحليل- ولكنها لا يشكل وظيفة مستقلة في تلك العملية برغم عدم 
الاستنفار عنها من عملية التحليل التي تخدم أهدافنا مع أنها ليست جزءا منها. 


تقويم الاحتياجات 

يعد الفرق بين تحليل المهام وتقويم الاحتياجات أمرا مبهما بوجه خاصء إذ أنهما عملتيان متممتان 
ومساعدتان لبعضهما البعض وغاليا ما تكون متداخلتين وعلى غرار تحليل المهام تستلزم عملية تقويم 
الاحتياجات ثلاثة مهام أو أكثر تعتمد على التعريف. وهي عملية أساسية لتحديد الإمكانيات الحالية 
للدارسين المرتقبين والنتائج المرجوة والمتناقضات الموجودة بينهما (1972 ,مقدقداه؟). كما أنها عادة ما تستلزم 
ترتيب تلك المتناقضات في شكل أولويات وتعتبر عملية تقويم الاحتياجات مرآة لتحليل العمل في العديد من 
الجوانب» فغاليا ما يتشابه التسلسل. كما أن هناك العديد من الإجراءات المستخدمة في تأدية وظائف تقويم 
الاحتياجات يستخدم بعضها عادة في التحكم في ومهام تحليل العمل. إلا أنه عند القيام بعملية تقويم 
الاحتياجات فإنها تسبق تحليل المهام بشكل شبه دائم ومن ثم تسهم عادة في تحليل المهام وكثيرا ما تشمل 
عملية حصر المهام كما تشمل بدرجة أقل ومهام اختيار مهام عملية تحليل العمل. لذا فإن العمليتين 
متداخلتان متممان لبعضهما البعض وبالرغم من ذلك يعد تحليل العمل عملية واسعة النطاق لا تعتمد دائما 
على تقويم الاحتياجات. 


المهام التي تتضمنها عملية تحليل المهام 
قد يتضمن تحليل العمل عند تطبيقه في مختلف نماذج تطوير العملية التعليمية» بعضا من الوظائف 
المذكورة آنا أو جميعها. وبما أنها عملية متنوعة فإن إجراءات أداءها قد تشمل جميع تلك الوذ نف أو 


تيف التطوير التعليمي 


إحداها فققط ومع ذلك يمكن شرح جميع إجراءات تحليل المهام التي تؤدي باستخدام تماذج التخطيط المختلفة 
عن طريق مهمة أو أكثر من تلك المهام. مما يعني أن هذه المهام بوصفها جزءا متضمنا في معظم خطوات تحليل 
العمل تكون عادة لسهولة متميزة بما يكفي تعريفها. وقد تنطوى بعض الخطوات على مهمتين أو أكثر معا. 
ولا يوجد ثمة تسلسل زمني عام تتم في ظله هاتان العملتيان. وكما ذكر آنفا يوصي (1981 ,لعل« مسعتصره1) 
بإيجاد تسلسل متدرج من الأعلى للأسفل في قائمة الحصر» وترتيبا متتابعا وتحليلا وشرحا وغاليا ما يسبق 
التحليل الترتيب المتتابع وتعتمد الوظائف والخطوات التي يستخدمها القائم على التصوير اعتمادا كبيرا على 
مجموعة من المتغيرات سيأتي ذكرها لاحقا. 


متغيرات تحليل المهام 

تنشأ عملية التغيرات في الخطوات المستخدمة لتحليل وظائف المهام عن : 

(])تنوع المهام المراد تحليلها (من المهام الحركية النفسية لهام حل المعضلات المعقدة) 

(ب) الأوضاع التعليمية (من خط التجميع إلى المختبر التجريبى). 

(ج) السمات الخاصة بالدارسين. 

(١‏ خبرة وتدريب القائم بالتصميم والقيود الأخرى الخاصة بالمشروع. 

(ز) تموذج تطوير العملية التعليمية المعمول به. تكمن المشكلة في تحديد إجراءات تحليل العمل المناسية 
للقيام بوظائف التحليل. ولإنجاز ذلك يحتاج الأمر إلى تعيين المتغيرات التي تؤثر في عملية تحليل المهام وفى 
المهام المختلفة التي تعد جزء منها لذلك يمكن استخدام تلك المتغيرات جنبا إلى جنب مع المهام لإيجاد طريقة 
لتحديد الخطوات الصالحة للتطبيق نما يتطلب إيجاد نظام شبه حسابي للاختيار من بين خطوات تحليل العمل 
المتاحة. ويحتاج ذلك بدوره إلى متغيرات يسهل تصنيفها. وفيما يلي شرحا لبعض المتغيرات المامة التي تؤثر في 
عملية تحليل المهام وتكون قابلة للتصنف. 


التحليل الجزئي والكلى 

تستخدم إجراءات تحليل المهام على مختلف مستويات تخطيط العملية التعليمية كما أن الإجراءات التى 
تؤدي على مستوي بسيط هي تلك الإجراءات المتعلقة يبجزء صغير نسبيا من العملية التعليمية عادة ما يكون 
هدف ما أو فكرة ما أو مهمة معينة إن بعض الإجراءات مثل نظرية عرض المكونات (1983 ,1ل8م»36) توضح 
كيفية تصنيف واختبار وإصدار التعليمات الخاصة بهدف ما. والبدف من إجراءات تحليل العمل التقليدية 
ذات التوجه السلوكي مثل التحليل السلوكي (1967 ,,#صء»04: الرياضيات (1961 :,61109) ودراسة تحليل 


تحليل المهام: خطوات التحليل (التقييم) ييف 


الاحتمالات (1974 ,يأومه:6) وتحليل كل هدف من الأهداف المراد إنجازه وهي التمييز والتعميم ويمتطلبات 
من أجل الوفاء ومعالجة المعلومات المستخلصة فضلا عن إجراءات تحليل المهام الحديثة مثل تحليل معالجة 
المعلومات (1980 :1978 ,04610 تتمثل في تحليل الأعمال المنفردة إلى متطلباتهم من عملية معالجة المعلومات. 
ويصعب في بعض الأحيان على المستوى الجزئي إدراك كمية تكيف هدف أو مهمة منفردة مع السياق الكلي 
ويعد تحليل الإجراءات البسيطة أمرا هاما لتحديد متطلبات المهمة والإجراءات التعليمية. إلا أنه من الأهمية يمكان 
القيام بتحليل المهام على المستوي الكلي عند ترتيب المهام تتابعيا لمعرفة كيف تتوافق متطلبات المهام معا. 

يتضمن التحليل الكلي عادة تحليلا على مستوى الوحدة أو المقرر. وتعد المعرفة بدمج وإجمال أكثر 
من فكرة أو مهمة أو هدف وتجميعها معا لتكوين تسلسل منطقى احدى المهام الهامة لتحليل مهمة العمل. 
وتقوم إجراءات مثل نظرية التفصيل (1983 ,هنها5 نت طاساعو) بتقديم إرشادات محددة مبينة على نظرية 
التعليم الإدراكي الخاصة بتنظيم وترتيب أجزاء المقرر ترتيبا تسلسلا. أن التحليل التدريجي للمفهوم همدهذ5) 
(1983 ,#للاتدة/! :ع هو عملية تحليل المكونات الفكرية الخاصة بموضوع البحث. كما تطبق أبرز إجراءات تحليل 
العمل وهو التحليل التدريجي لعملية التعلم من قبل (1979 ,قعع8 نت عمهه6) أيضاء على المستوي الكلي 
بالرغم من أنه لا يجرى على مستوى المقرر بصفة دائمة. إذ يستخدم بالأحرى لتحديد المهارات المطلوبة أو 
الأعمال التي تؤدي إلى تحقيق أهداف المقرر ووضعها في إطار تسلسل. وتجدر في هذا السياق ضرورة إيضاح 
كيفية تنظيم ا حتوى من أجل إنجاح خطة التعليم وتختلف الإجراءات المتبعة لتحقيق ذلك البدف عن 
الإجراءات التي تمارس على مستوى جزئى. 

أسلوب التحليل من الأعلى إلى الأسفل ومن الأسفل إلى الأعلى 

تختلف أيضا إجراءات تحليل العمل من حيث الأسلوب العام المتبع في تحليل المهام فالإجراءات التي 
تتعلق بامحتوى أو بتحليل المفهوم تتخذ أسلوب (من الأعلى إلى الأسفل) أي أنهم يبداون يأعم مستويات 
امحتوى وأكثرها تجريدية أو يبداون يشرح عام للعمل ثم يقومون بتقسيمه إلى عناصره الأساسية من أفكار 
ومهام. إذا فالتحليل بطريقة التدرج من الأعلى إلى الأسفل يعد عملية توضيحية تفتقر إلى الكثير من 
التفاصيل والدقة وكمثال يبدأ التحليل التدريجي لعملية التعلم (1979 ,قععا:8 نت عمهه:0) بمهمة عامة ثم يقوم 
بتحليلها إلى عناصرها الأساسية ثم يقوم بتحليل تلك العناصر الرئيسة إلى عناصرها... وهلم جرا. كما تبدأ 
عملية تحليل معالجة المعلومات من قبل (1980 ,1978 ,0465311 الذى يتولى عمل ثم يقوم بمراقبة العملية 
الذهنية المحددة والتي تؤدي ذلك العمل على المستوي الجزئي. إن إجراءات تحليل العمل بأسلوب (من 
الأعلى إلى الأسفل) تنتقل من العام إلى الخاص على نحو فرضي- استنتاجي. 


م التطوير التعليمي 


وعلى النقيض من ذلك تبدأ إجراءات تحليل العمل بطريقة (من الأسفل للأعلى) بمستوى محدد ثم 
تبني عليه سلسلة من العمليات التعليمية. وتنتقل تا ك الإجراءات من عمل واحد أو خطوات عمل ما إلى 
بناء سلسلة من الأعمال قائمة على العمل الأصلي ويعد هذا النوع من التحليلات هو الأكثر شيوعا في تحليل 
العمل (1967 ,تاءهء8 :8 :مع 0/15) حيث يبدأ القائم بالتخطيط في متابعة سلسلة من الخطوات التي تدخل في أداء 
عمل ما كما أن تقنية الحوادث الخطرة (1981 ,لسع :1954 ,هدونصهها) تعد أيضا عملية تحليل بطريقة التدرج 
من الأدنى للأسفل حيث يبدأ التحليل بشرح حوادث الخطرة التي تقع أثناء العمل إن إجراءات تحليل العمل 
بأسلوب (من الأسفل للأعلى) لاتعد من أنواع التحليلات الاستقرائية التي تنتقل من الخاص للعام وهي 
مفيدة في المجالات الصناعية إذ أنها تسهم في تحليل متطلبات مهام العمل. 

تحليل مهام العمل في مقابل تحليل مهام عملية التعلم 

يعد مصدر العمل وتوجه القائمين على تطوير ذلك العمل أهم سمتين تميزان بين تحليل الأعمال 
المختلفة او هدف ما او هدف تعليمى أحيانا نتساءل عما إذا كان موضع التحليل هو مهام العمل أم هدف من 
أهداف عملية التعلم أي أننا نتساءل عما اذا كان الهدف هو تحليل مهارات الوظيفة أو تحليل مهام التعلم؟ 
وعما إذا كان هو قيام جهة العمل بتطوير التدريب او إجراء تسلسل للعملية التعليمية. إلا أن تحليل مهام 
العمل هو الأكثر شيوعا في مجال العمال والصناعة بينما يمارس تحليل مهام عملية التعلم على نطاق واسع في 
المؤسسات التعليمية. وعادة ما يعهد إلى تحليل مهام العمل بحل مشكلات الأداء بينما يعهد إلى تحليل مهام 
عملية التعلم بتطوير المنهج. وتؤثر أسباب إدارة تحليل العمل في طبيعة عملية التحليل بالرغم من البدف من 
قيام المنهج الموضوع هو تحليل مهام عملية التعلم بإعداد الدارسين لأداء نفس الأعمال والقيام بنفس الأدوار 
التي تستخدمها عملية تحليل مهام العمل لتطوير البرنامج التدريبي» الا ان هناك اختلافا في توجه أهداف 
الجانبين القائمين على ادارة غملية التحليل. ويسعي القائمون بتخطيط سلسل من لتدريبات المتتابعة إلى إتقان 
أداء مهام بعينها بينما يهتم عادة القائمون بالتطوير الذين يضعون المعلومات المتعلقة بالعملية العلمية بالتفوق 
في التعرف على محتوى المناهج وتنعكس هذه التوجهات على عمليتين تسميان عادة تحليل مهام العمل 
وتحليل مهام عملية التعلم. ويشجع القائمون بالتعليم على اكتساب المعلومات وهو اتجاه تقدمي. بينما يعتبر 
القائمون بالتدريب أكثر رجعية لانشغالهم بصفة خاصة بمحاولة معالجة المشكلات ويقوم القائمون على 
التعليم بالتخطيط المسبق لعملية التعليم في حين يميل القائمون على التدريب/التطوير إلى التخطيط أثناء 
عملية التدريب. وغالبا ما تتباين اهتمامات وتوجهات وأهداف الجانبين. 

كما ينعكس اختلاف التوجهات على طبيعة المعلومات والمهام المزمع تحليلها فينصب اهتمام القائم 
بالتدريب على المعلومات الإجرائية. والتي تتعلق بكيفية عمل شىء ما أو أداء مهمة ما في حين ينصب اهتمام 


تحليل المهام: خطوات التحليل (التقييم) فق 


القائم بالتعليم على المعلومات الفكرية أي الأفكار والمفاهيم والمبادئ والعلاقات المتبادلة بينهم والتي تشكل 
مجالا من مجالات البحث ويؤدي الأول عادة إلى نقل المعلومات المتعلقة بالتدريب عن قرب في حين يؤدي 
الاتجاه الفكري في الغالب إلى نقل المعلومات عن بعد (1985 ,اتههه7 يه عانةا0) ولا تفى عملية التدريب كثيرا 
بحث المتدريين على استخدام أو تحويل مهاراتهم لحل المشكلات المشابهة في مختلف الظروف. وحيث أن 
القائمين على التعليم لا يعرفون أين سيتوجه طلابهم على وجه التحديد لذا وجب عليهم الاهتمام بأساليب 
نقل المعلومات عن بعد أي قابلية الطلاب لاستخدام المعلومات على نطاق واسع. لذلك يميل المدريون إلى 
استخدام المزيد من طرق التدريب السلوكية بينما يركز رجال التعليم على العمليات الادراكية. تعزز الطرق 
السلوكية التحول القريب في حين تعزز الطرق الادراكية نقل المعلومات عن بعد (1985 ,اعوههل؟ * عاتدات) 
ويالرغم من اعتماد الصناعة والجيش على التدريب بوجه خاص إلا أنه يوجد العديد من المعلمين بين 
صغوفهم مثلما توجد الكثير من التدريبات في المؤسسات التعليمية التقليدية. 

وتعد تلك المتغيرات الثلاث إجراءات تصنيفات عالمية لإجراءات تحليل العمل ويمكن لتلك المتغيرات 
عند دمجها في وظائف تحليل العمل أن تعد بمثابة خطوة تمهيدية لبدء إجراءات تحليل العمل التي ينبغي 
استخدامها. ويوضح الفصل التالي أن هذه المتغيرات تندمج معا وتكون شبه نظام حسابي لتقديم توصيات 
عامة حول اختيار إجراءات تحليل المهام المناسبة. 


اختيار إجراءات تحليل المهام 

قمنا حتى الآن بشرح الالتباس الذي قد يكتنف عملية تحليل المهام وعرضنا مخططا يوضح ويصنف 
إجراءات تحليل المهام. وتبقي مشكلة اختيار الإجراء المناسب لإنجاز وظيفة ما من وظائف تحليل العمل ونحن 
نعلم أن القدرة على إصدار تقديرات تعتمد على الخبرة ويوصي القائمون على عملية التطوير من ذوي 
الخبرة باستخدام إجراءات تحليل المهام في مختلف المواضع اعتمادا على النصوص المطورة على أفضل وجه 
فيما يتعلق بتطوير العملية التعليمية. لذا يهدف هذا الباب إلى حثنا على استخدام المخطط المنظم الذي قمنا 
بوصفه لتقديم اقتراحات حول إجراءات تحليل المهام المناسبة لأداء كل مهم من المهام ولذا قام (1983 ,تإصطده:6 
بتقديم بعض التوصيات المؤكدة حول اختيار إجراءات تحليل المهام المناسبة للاستخدام في مختلف الظروف 
وذلك بناء على دراسته لثلاثة من تقنيات تحليل المهام. وعلى سبيل المثال فقد أوصي باستخدام التحليل 
التدريجي لعملية التعلم على المستوي الكلي وياستخدام التحليل التدريجي للمفهوم للتمييز ما بين المفاهيم 
بعضها وبعض وما إلى ذلك. إلا أنه لم يقم إلا بدراسة ثلاثه إجراءات فقط من بين إجراءات تحليل المهام 
المتاحة أمام القائمين بالتطوير. 


7 التطوير التعليمي 

ولقد قمنا في الشكل رقم )١0,1(‏ يتقديم نظام شيه حسابي لاختيار طرق بديلة خاصة بتحليل المهام 
ونحن نعتقد أن أفضل الطرق للاختيار من بين الإجراءات المتاحة تتحقق من خلال سلسلة من القرارات. 
ويعتمد تقسيم ذلك النظام الحسابي على تصنيفات إجراءات تحليل العمل التي سبق بحثها: 

(أ) الوظائف (الحصر والوصف والاختيار والتسلسل والتحليل). 

(ب) المتغيرات (الجزئية- الكلية ومن العلى للأسفل /من الأسفل للأعلى وإجراءات تحليل العمل في 
مقابل إجراءات تحليل عملية التعلم). وكي تتمكن من استخدام النظام الحسابي عليك أولا أن تحدد ما إذا 
كنت ستقوم بتوجيه على تحليل العمل أم على تحليل العملية التعليمية. أي ما إذا كنت تقوم بتخطيط برنامج 
تدريبي لأداء عمل معين أو بتطوير وحدة تعليمية بوجه عام. ثم حدد مجال عملية التعلم. وما إذا كنت ستقوم 
بتطوير العملية التعليمية لخدمة عمل محدد منفرد أو هدف ما أم مجموعة أهداف. وهل ستعمل على المستوي 
الكلي أم الجزئي وأخيرا حدد وظائف المهام التي ستقوم بأدائها- الحصر أم الانتخاب أم التسلسل أم التحليل. 

وستقودك سلسلة القرارات المذكورة واتباعك الطرق الصحيحة إلى رقم أو أكثر من الأرقام المؤدية إلى 
إجراءات تحليل العمل المدرجة في القائمة المذكورة في الملحق وتكون الإجراءات المرقمة الموضحة أسفل كل 
خطوة من الخطوات التي قمنا بتحديدها الآن في الشكل رقم (15,1) هي الإجراءات التي قد تستخدم للقيام 
بوظيفة تحليل العمل والتي يتم اختيارها بناء على الخبرة و/أو اختيار القائم على التخطيط أو بقرار تنظيمي 
يتخذه فريق التخطيط. 

تعتمد الاقتراحات المبينة أعلاه على الأغراض العادية المطلوبة الخاصة بكل طريقة من الطرق وهي لا 
تعد طرقا شاملة إذ يمكن تطبيق كل منها على عدة وظائف وذلك من باب التطوير الشكل رقم )١9,1(‏ نظام 
حسابي لانتخاب مناهج تحليل العمل. 


الخلاصة 
لم يكن البدف من هذه الدراسة هو وضع نظام محدد لتحديد إجراءات تحليل العمل المستخدمة في 
وظيفة ما في جال ما إذ أن المعلومات المتوافرة لدينا الخاصة بعملية تحليل المهام معلومات غير مؤكدة لا يمكن 
الاعتماد عليها في إصدار توصيات محددة حول استخدام إجراءات بعينها في حل جميع مشكلات التخطيط. 
وإئما كان البدف هو محاولة تنظيم عملية تحليل المهام ونأمل من خلالبا أن نستطيع تزويد القائمين على 
عملية التخطيط من المبتدئين ببعض الإرشادات فيما يختص باختيار الإجراءات التي يمكن استخدامها للقيام 
بوظائف تحليل المهام على تنوعها في مختلف المجالات. 


هل تحليل المهام الخاصة بالتعليم أم بالوظائف؟ 
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ركهم .كتسعفية5 4ه أمعممماءنء17 لمندعكة فصة ععلء ا ممصا 5ه دمتتكتبوعة ع15 .(1970) .24 .0 .0 ,طائم1 
.116-128 ,1 ,نروهأمستعء1 أعدمتععس اط إن أعاجياول 
امجقع"1 جط © باتامطتاء 8 ارم ةاعندطكاما أهارم نوع 0 /! عارأدرماءنك2 .(1967) .1 .>1 رطاعقء8 ع :.*1 .1 مك1 
وانانامبما .مونوء28 سسلنعتسيكت قمة ومتمته1 20 وتوزلههخ عاعه1 .(1973) .8 26 ,ألم8 2 .0 .80 بمتاتفكة 
.113-10 ,2 ,برا معاجميد0 عع اموسرم 0 
الع عع هما سمعتعمسه ععلمهلا بوع71 .كدممفععناصرق نجه كام طاعلط :كتسبراعدة ذمل .(1979) .1 .8 ماعتصسرهعء181 
0 مماعمكقم 
38-40 ,(19)3 ,11/ واقدنه م1 .ووزتهمة مل ما انها عاعتن0 ه-ومتدرم)كمته8 نم1" .(1982) .30 .*1 رامو داء31 
ع اسمجومج2 ,(.80) عههمة .0 .2 هآ .ومتعمعنيوءة أهده6 عفص ممة كتكزلقعة لمعنه تتهداء8 .(1967) ."1 تعمطوعلة 
.لرللدااءل! فممظ :معقعنط .مممفعبط8 6ه تإوسة5 عط .10 تجعنء50 لهموخلة1! عط 06 عاممطمقء لا وملاعما كارل 
بعادت 11 المهع سرجه 4 .كممتاعدعغصا أمعصطدعه-ع هقرف لممبرعء8 :أمده0 ععسوع1 .(1975) .12 .16 بلأقمعفة 
.26--23,217 
كعاجمء!1 ابوائءط أعدمةعبوكد! ,(.50) طساععاعظ .14 .© هآ .بممعط1 برماموتط امعممصصمن .(1983). 
.ممسقطار8 ععمعججمآ :217 ,علملعللنةا .منعماى ندع جين جنع 17 رن مصاع ء0) وك :كلع مك8 14نم 
زه اسك .لمعتعمدمهه© 4 :كلزاقعة عاقة؟ عصتددعمهءم ممتامسمكما نمه لمعتطععده111 .(1978). 
,35-40 ,1 باد روماعع2 أها«متاعيتم كدرل[ 
.26 ,11-15 ,(19)2 ,لمسممل أطك/ة عامة] لدسلعووعط 2 2ه كتذتزاههة .(1980) . 
,(.05ل8) دملاء4ة1 .ا على 2 ومعد0 .11 .2 هل .تأسزلقهة لمة دمدةمضعوء2 علقه2 .(1962) .8 .8 رولانلة 
.لامامصةذ للا عل اتقطعمن1 ,خأه11 علمهلا 71 نب بمماع د12 تمعاسرى هذ معاحرء ب« أوعنوواوبلعتروط 
كتكبراه«ا عأمه1 4ء0مع1جظ .(1980) 1 م1 2 :.2 بلسقاوءظ بآ .2 رممفصمعظ .2 .84 وللقمعك/ة .2/1 .© رطان اعواع8 
.10 01115 .عتتهتاممآ أمعتدمماءبت6 عصنمنه] بإحسخ باتووعا لهسالا أمبملط واجعولا :زط14) وسوعء م2 
(12-4098351م 
لهة أمعنده© جع1لقل/! أعءزطنة5 01 عتندعنه5 عط (1978) ./ا .© رموكء لصدا8 عق :2 .31 ,التمعكة .31 .© ,طتساععاعظ 
.107-126 ,(7)2 بععسعنع3 أعدمفاء سعد .كقصمةوعنامصسآ مونوء<1 لقدوتاء بسكم[ 15 
عاعة1 10 كصمةصمووعع8 تدم اعتصاكمآ 2ه بمعط1 ممقهرمطقاع ع1 .(1980) .ل .© ,ضعع80 يك .14 .0 بطابااعواعي. 
.16-6 ,(19)1 ,أمصممل أكلة .موزوء12 لصة دزوزلههم 
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,(.540) طساعواع1 .11 .© هل .ممناع كما 4ه معط «متغدء 81800 ع1 .(1983) .5 .2 بصنهؤ5 يه .74 .© ,طانامواعم 
:711 ,علهلعللتة[ .كعماك مع جست :11 رن مواحعد0 ول ذكاءل10/ة فائه كعتم6 17 عونك أمجمناء سامم1 
لناة 81 ععشعرومل 

كطقلكا .1 هآ .قعناهسعطاهل/! رهط 5عق02 عمره5 .مونوعم لقههاعنمصل مذ كتهزلهسق علمة؟ .(1976) .8 ..آ واعتدممم 
.مقط لي8 عمهع سه :71 ,عتهلكلانة1 .مام بساكم[ هاجه «متززرجعه© ,(.89) 

عساووءعع2:0 ممتأقطم 10م[ مخ :دمتاءبماكمر 05 كاكة1 01 كزةللأقهة ع1 .(1982 ) ./لا .إلا 0:0 يد :8 .نآ بكامتدوعه 
أواعم3 :كؤدبرلهجا «ماموراء 8 #عتاودوا إن 01ه045ه11 ,(-8205) فتصمنةن) .0 يش عه متقطوء8 .ى .1 هآ .طعدمرومم 
عتامائيصانصا بعلتو لا بجع 71 .كع دودعوج] أهارم ةا عبصاع1 ابه 

.ع238 مهعم1 :0 لهمآ .كتعاكيزى لعصمتاءيام عل عابترجوندء 2 .(1981) .ل.ى ,لوبو معكتصره ع 

عللاصادمن) 4 :كعاسلياهم! أمرعاء) 116 .(1966) .81 .2 يعتجائعو0 أ :1 .54 ,طانتمة :0 .2 الإطاصيصبا2 :ل ,2 رعومه 
.كدء؟7 1/111 نطالا رعو لختطسةت) .كنعتراع ما عاسم وز بإعهم مما 

ه نعطناءء ءا «رأ والفاصمع ا فمعنمنيهجهمجع .(1963) .8 .آ رلكة8 عه :.2 ,اامطفمعم0 ك1 .] ر5عل7ة2 رخ .© ,كقصسوط1 
.كلمطاعا! أهمهتتمعسطة :معمعتطه) .وسننم؟]! جم جوممط وا مون 

101 العم قانه «متعسوعررة م1 عنليت2) ار عام أودمفعسوعررز 8سرأع ل (1983) .5 رعللية1؟ 2 :.2 قمع 
.5655 :]آ موتةمسقط0 .له 0م2). 

ركق 0/6 (1 كع ادبزق أهنجمةاعبد ع1 إن اننع ام«ررماع ك7 11:6 (1970) .1 .آ .© رعتموعا نل .8 .8 بمدرا* :2 .إلا ,رمعم 
0606© وسنمنه1” ممععف اسع 5 ترسخ .11.5 تخار 

,(.805) كعمو[ .2 يت ,ععللهةة5 هآ ,مكلمع .1 مآ .كتسرامهم 05 لمطاعلة خمعلاعمآ معنم ع1 .(1981) .8 بعلمع2 
07/! ,قذاومةعصسنا/[ .كنايوء2 عدا وان الاكمعالا 014 وافائله 17 عمناءت زا أكمن) وتودةاء 0 سه واجتجونموط 
م1 
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ملحق الفصل ١١6‏ 

مناهج تحليل المهام 

-١‏ تحليل السلوك. نشأ تحليل السلوك كغيره من إجراءات تحليل المهام عن عملية التعليم المبرمج 
(1967 ,#صطمه04) الذي ذهب إلى اقتراح تحليل عناصر كل هدف من الأهداف وذلك نحاولة وضع مناهج 
منظمة لترتيب أطر البرامج ترتيبا متسلسلا. وعلى غرار (1961 ,ع0116) و(1974 ,تممه66). وقام (معصطعء 1 
بتصنيف تلك العناصر إلى تمييز وتعميمات وسلاسل ووضع مجموعة من القواعد لترتيب تلك السلاسل 
(الإجراءات) والمفاهيم؛ مثل "لا تقم أبدا بتعليم الإدراك دون تدريس المبدأ في نفس الوقت”" 
(صفحة 44) ويستطيع القائمون على تطوير العملية التعليمية القيام بعملية تحليل السلوك من خلال دمج 
نوعياتى الأسئلة التي قد يطرحها الطلاب حول المسائل المتعلقة بالإدراك والمبادئ العامة والسلاسل. مثل "ما 
هي الخطوات المؤدية إلى هذه النتيجة؟" ما الفائدة المرجوة من كل ذلك؟ "أو أعطنا بعض الأمثلة على 
المفاهيم؟" حتى أننا نشعر بالارتياح إزاء تعميم إجراءات التعلم المبرمج. ويعد تحليل السلوك وسيلة ناجعة 
لتحليل المهام على المستوى الكلي وكذلك لترتيب العملية التعليمية. 

17 - تصنيف 3ومها8. قضي (ممما8) وزملاؤه ,تومها8 ,اطمسطام1 :1956 بهنعما/! عت ,له #طندى1 ,دددماظ) 
(1964 ,ةأقة80 4 عدة سنوات في وضع تصنيف تحليلي للسلوكيات الادراكية والمؤثرة لخدمة أغراض خطة 
الاختبار. وقد تمت إضافة التصنيف الخاص بالمجال الحركي النفسي في وقت لاحق (1972 ,11208) وأصبحت 
تلك التصنيفات فيما بعد الوسيلة الرئيسة المستخدمة في تحليل مهام عملية التعلم. حيث أنها تقوم بشرح 
الأشكال المعقدة للسلوك الإدراكي شرحا تفصيليا (من المعلومات حتى التقويم) والسلوكيات المؤثرة (من 
التلقي حتى التعبير عن مفهوم القيمة وكذلك السلوكيات الحركية النفسية (من ا محاكاة حتى التأقلم). ويظل 
ذلك الشرح هو الأكثر تفصيلا فيما يتعلق بسلوكيات عملية التعلم وهو ما زال شائع الاستخدام بين العديد 
من القائمين على التعليم. (انظر الجدول رقم .)١9,١‏ 

*- العصف الذهني. يعتبر أسلوب العصف الذهني الجماعي أقصر الطرق إلى تحليل العمل 
(1982 ,#مسدء0168 وقد قام القائمون على التطوير بحشد الموظفين المهرة لتحديد الأداء النموذجي للوظيفة 
وتم إدراج جميع الخطوات والوظائف في بطاقات الفهرس امثبتة على جدار كبير بمكان واضح كما تم إدراج 
جميع الاحتمالات الخاصة بكل خطوة من الخطوات باستخدام بطاقات ذات ألوان مختلفة. ثم حاول 
القائمون على التطوير تجميع الآراء حول البدائل الأكثر واقعية بكل احتمال من الاحتمالات المدرجة 
بالبطاقات وأخيرا تم تحديد المعلومات والمهارات المطلوبة لكل خطوة. ويعد ذلك العصف الذهني الجماعي 
أسلوب سريع وسهل لتحليل الوظائف. وتكمن قوته في تفصيل السلوكيات المحتملة اللازمة لأداء العمل. 
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4- وضع الخرائط الإدراكية. أن الوعي بالمفاهيم أمر ضروري ولكنه غير كاف لاستيعاب المحتوي 
وعلى الدارسين أن يتفهموا العلاقات البيكلية بين المفاهيم المتصلة بالموضوع. لذا فإتنا إذا استخدمنا إجراءات 
تحليل امحتوى أو المفهوم في تحديد المفاهيم » فسوف نحتاج إلى وسيلة لاستنباط نوع ودرجة الارتباط بين تلك 
المفاهيم. وتعد الخريطة الادرا أكية هي الوسيلة لتحقيق ذلك (1982 ,#مطء21 يق #مطاء01). وفور اختيار 
المفاهيم الرئيسة يجب على القائمين على التخطيط والخبراء المختصين بذلك الموضوع أن يقوموا بتشكيل 
جميع الأزواج الممكنة من تلك المفاهيم وتحديد نسبة كل زوج بحسب درجة الارتباط التي تتراوح بين -١(‏ 
9) ونتم معاملة مجموعة الارتباط كمجموعة مترابطة بعضها البعض كما يتم التحليل عن طريق تحليل 
العناصر الأساسية أو المقياس متعدد الأبعاد وينتج عن ذلك التحليل خريطة تربط مكانيا المسافات الداخلية 
للمفاهيم. وريما ساعدت تلك العملية في مراحل الترتيب والتحليل. فهي تساعد في عملية الترتيب لآن 
المجموعات المتكونة تشير إلى مجموعات المحتوي. في حين يتم تعزيز معني المفاهيم من خلال معرفة العلاقات 
بين المفاهيم حيث أن عملية التحليل المذكورة ليست شكلا تقليديا من أشكال التحليل التصنيفي. وعلاوة 
على ذلك فإن تحليل تلك العلاقات يضيف للمعنى بعدا آخر (1984 ,دءدكهده1). 

ه- نظرية عرض امحتوى. تعد نظرية عرض الحتوى (1983 1نه80) استراتيجية تخطيط جزئية لتنظيم 
عملية التعليم الخاصة بفكرة ما أو هدف ما في مجال الإدراك. حيث يبدأ القائم على عملية التخطيط بتصنيف 
جميع الأهداف المراد تدريسها على أساس طبيعة المهمة وامحتوى وهو ما تفتقده غالبية برامج التحليل. فأحد 
الأهداف قد يتطلب من الدارس أن يتذكر ويستخدم أو يكتشف إما من الحقائق أو المفاهيم أو الإجراءات 
وإما من المبادئ (انظر الجدول رقم )١10,١‏ وتوصي نظرية عرض الحتوى باستخدام أشكال العرض الرئيسة 
الأربع (الإخبار أو السؤال عن المبادئ العامة أو الأمثلة) وستة أنوا اع من وسائل الشرح (السياق والمطالب 
السابق والمحفز والمساعدات الرياضية والعرض واسترجاع المعلومات). ثم تقوم بإرساء القواعد التي تحدد 
أشكال العرض الرئيسة المطلوبة وشرح أنواع المهام المختلفة وامحتوى. وبينما تعد نظرية عرض المحتوى نظاما 
تعليميا فإن جانبا كبيرا منها يستخدم بعد تحليل المهام. كما أن مزج المهام بالحتوى يعود بالفائدة الكبيرة على 
مرحلة التحليل وذلك لوضوحه. 

>- تسلسل تحليل المفهو 8. (1978 بدمدععلهاظ يع لانعلة رطادامو 86 :1983 ,علانة]! عن مقدن11) يتضمن 
هيكل انحتوي ترتيب العملية التحليلية طبقنا لتسلسل تحليل المفهوم. وقد تتضمن هياكل المحتوى المتنوعة 
(البيان والمقارنة /التباين والترتيب الزمني والشرح والتعريفات /الأمثلة والمشكلات/الخلول والأسباب/ 
النتائج) ترتيبات متباينة لمختلف المهام. ويعد تسلسل تحليل المفهوم إجراء لتحليل المهام على المستوي الكلي 
يهدف إلى تحديد وتنظيم وترتيب المحتوى التعليمي وذلك في غياب الإجراء المحدد لأداء ذلك. الأمر الذي 
يتطلب تحديد وتحليل شبكات العمل الخاصة بالمفاهيم المستخدمة في أي مجال من مجالات المحتوى. 
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/- معايير انتخاب المهام. تشتمل غالبية عمليات تحليل المهام الخاصة بالقوات المسلحة على إجراء 
محدد لاختيار المهام والأهداف التي تتطلب تدريب من بين المهام والأهداف الأخرى (تخطيط المناهج 
التعليمية» 191/7م). تحليل مهام العمل يدويا (151/7م) + (1970 ,عتعوعة © ,راط ,لزمهد1). وتضم المعايير 
التي تعدد قابلية الإجراءات للتطبيق العملي وصلاحيتها ما يلي : الشمولية (القابلية للتحويل) وصعوبة 
الاستيعاب وأهميته بالنسبة للمهمة وتكرار الأداء والصلاحية من الناحية العملية وقدرة المتدريين على 
الإنجاز ومستوي المهارة والقصور الناجم عن التدريب والمحافظة عليه والحاجة إلى متابعته وقد اضطرت 
القوات المسلحة إلى وضع برنامج تدريب شامل بسبب موارد التدريب المحدودة والحاجة إلى تغطية قطاع 
عريض من المهارات وكثرة عدد المتدربين. وتسهم معايير انتخاب المهام المذكورة في تقدير أهمية كل منهم من 
المهام من أجل توفير التدريب اللازم لأهم المهام بشكل أساسي. وبالرغم من ندرة تطبيق تلك المعايير على 
المشكلات التعليمية (عملية التعلم) إلا أنه يمكن استخدامها في هذا المجال. 

8- أسلوب الأحداث الهامة. غالبا ما تتم عملية تحديد المهام المتضمنة في العملية التعليمية باستخدام 
أسلوب تحليل الأحداث الحرجة (1981 ,قكلدده2 :1954 بقهونقانة1). ويقوم هذا الأسلوب على تحديد الخبراء 
لأحداث الوظائف الحرجة ونتاجها. وتئم مراجعة الأحداث بغرض حذف ما هو مكرر منها ويتم تقسيمها 
إلى مجموعات تؤدي نفس المهام ثم تصنيف تلك الأحداث إلى أحداث سلبية وإيجابية ويتم تلخيصها تمهيدا 
للتصديق على استكمالها من قبل الخبراء. وهي طريقة ناجحة للحصول على قائمة بالمهام المتعلقة بالموضوع 
والعالم الواقعي التي سيتم إدراجها في العملية التعليمية. إلا أن ذلك الأسلوب يعد أسلويا متصلا بالعمل 
وتتضح فائدته بشكل كبير في مال وصف الوظائف إلى جرد شامل من الناحية التعليمية. 

9- أسلوب نناواء8. غالبا ما تقتضي الضرورة وضع البيانات التفصيلية في سلم الأولويات عند 
اختيار المهام امحتوى المراد تدريبها وهو ما يتطلب عادة قرارات مؤكدة من قبل الخبراء المختصين بالموضوع 
ويعد أسلوب تطواءط (1963 ,تعصاء11 يع برمعلاو) أحدث الأساليب المتبعة للحصول على تلك البيانات ويقوم 
هذا الأسلوب على عرض مجموعة من التعليقات /المعتقدات /الأسئلة على مجموعة من خبراء 988:26 هزطناة 
دون ذكر أسماء للتوصل إلى قرارات بهذا الشأن ثم يتم تحليل وتلخيص إجابتهم التي تصبح أسئلة للقرارات 
التالية وتستمر هذه الدورة المتكررة من القرارات الاسترجاعية حتى يصل الخبراء إلى قرار جماعي. وتوضح 
التتيجة تقارب فكري بين مجموعة الخبراء. وقد يكون ذلك من أكثر الأمور إجهادا ولكنه أحد أكثر العمليات 
الخاصة بتجميع القرارات تنظيميا. 

-٠‏ نظرية الإيضاح. تقدم نظرية الإيضاح (1983يضاء)5 4 طاساعواعظ :1980 ,معومظ علق طاساعواع8) 
أسلوبا لتنظيم العملية التعليمية يتدرج من البسيط إلى المعقد حيث يتم تفصيل وتلخيص المفاهيم أو 
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الإجراءات أو المبادئ بشكل متكرر. وهي تعد خطة كلية لتنظيم الأهداف المتعددة. إذ يتم استخدام نظرية 
عرض المحتوي لكل هدف من الأهداف بغرض تنظيم العملية التعليمية. أي أن العملية التعليمية تبدأ على 
المستوي العام بالتلخيص (أي بتنظيم محتوى الأفكار) ثم يتم إيضاح تلك الأفكار العامة في خطوات تفصيلية 
متقدمة. ويكون لكل مستوى من مستويات الإيضاح ملخص (عرض موجز) خاص به. الذي تشير إلى هيكل 
امحتوى لبذا الإيضاح. وملخص (كالبيان أو المثال أو الاختبار الذاتي») ومجمع لتحقيق التكامل بين مستوى 
الإيضاح المذكور ومستويات الإيضاح الأعلى. فضلا عن ذلك تستخدم نظرية الإيضاح عناصر الخطة مثل 
القياسات والاستراتيجيات المعرفية ومراقبة الدراسة. وتعتبر نظرية الإيضاح تحليل المهام شكلا من أشكال 
تحليل انحتوى ومن هذا المنطلق فإنها تدعم وظائف حصر ويبان وترتيب المهام. وتشمل خطوات التحليل ما 
يلي : 

"اختيار العمليات المراد تدريسها واختيار إحداها ليتم تدريسها أولا وترتيب باقي العمليات 

ترتيبا متسلسلا وعمل الملخصات ووضع التعليمات الخاصة بكل عملية ,85هعه 2 طاداءواع8) 

(1980 يتم تنفيذها في نطاق نظرية الإيضاح. وتمثل الخطوات المذكورة أسلوب شامل منظم من 

الأعلى للأسفل لتحليل عملية التعلم وهو أسلوب يندر استخدامه في تنظيم عملية التدريب 

المتصلة بالعمل". 

-١‏ الإجراء الموسع لتحليل العمل. يتكون من الإجراء الموسع لتحليل العمل (85148)؛ ,طاداءونمم) 
(1980 بآ يك ,لشملوء8 ممكمدرظ ,التوءقة من ١7‏ خطوة وهو يهدف إلى تحليل المهام الإجرائية التي تربط بين 
إجراءات تحليل ترتيب ومعالجة المعلومات وقد تم وضع هذا الإجراء لخدمة الأغراض العسكرية تحديدا 
وذلك لدعم عملية التدريب على العمل. وتشتمل مراحل العملية الثلاث على تحليل العملية (تحديد كل 
خطوة واستخدام تحليل معالجة المعلومات) وتحليل الخطوات الفرعية وتحديد المخطوات الفرعية لكل خطوة) 
وتحليل المعلومات المطلوية لأداء المهام , وينتج عن ذلك عرض متعدد الأبعاد لتحليل عملية التعلم يشمل 
خريطة تدفق وقائمة بالمخطوات الفرعية وقائمة بحقائق العناصر والمبادئ. وما يميز الإجراء الموسع لتحليل 
المهام هو تحليل عامل وميدأ التحول. ويشمل الإجراء المذكور عد كبير من الظروف والعوامل في حالة مهام 
التحول المعقدة. بينما يتعذر تحديد تلك العوامل بسهولة» فإنه يمكن من خلال الإجراء الموسع لتحليل العمل 
(534)» تحديد وتضمين المبادئ اللازمة بشكل مسلسل في التعليم لتنفيذ مهمة التحول تنفيذا مناسبا. وقلما 
يوجد أي إهتمام إلى تحول التدريب في نماذج التصميم التعليمية» ولا سيما في عملية تحليل المهام. 

- أسلوب تحليل شجرة الأخطاء. وهي تعد طريقة أخرى من طرق إختيار المهام التي سيتم تعلمها 
والتي تهتم بتجنب الأخطاء» فتحليل شجرة الأخطاء (1974 ,اءمدع8 يق 5م800 ,اندداظ) يتنبأ بالأحداث غير 
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المرغوبة التي قد تؤثر على عمل النظام ويرسي قواعد إعادة تخطيطه لمنع وقوع مثل تلك الأخطاء. ويمكن 
استخدامه أيضا لاختيار المهام اللازمة لمنع الأحداث غير المرغوبة ويؤدي تطبيق أسلوب تحليل شجرة 
الأخطاء إلى إيجاد قائمة أولويات باحتياجات عملية التدريب» وإذا عدنا إلى الوراء عند وجود فرضية حدث 
أو وقوع حدث غير مرغوب فيه (والذي سبق تعريفه أعلاه) فإن تحليل شجرة الأخطاء تمئل كافة الأحوال 
السابقة التي يمكن أن تكون قد تسببت في هذا الحدث» وتتكرر نفس العملية بالنسبة لكل من هذه الأحداث 
عند وقوع أي ظروف عرضية تنطلق من أو عن طريق المدخل المنطقي وتقدم هذه العملية شجرة من 
الأحداث المترتبة على بعضها البعض والتي توضح كل من المسارات الحرجة التي تؤدي إلى وقوع الأحداث 
غير المرغوبة واحتمالية حدوث كل حدث من تلك الأحداث وبتوافر هذه المعلومات يستطيع القائم 
بالتخطيط اختيار الطرق المذكورة التي تفوق احتمالية حدوث غيرها من الطرق بوصفها أهم الاحتياجات 
اللازمة لعملية التدريب. وهو إجراء فني يتوثق نجاحه على توفير معلومات وافية عن نظام العمل من قبل 
القائم بالتطوير (1985 ,لاتاد0). 

-١‏ أسلوب التحليل الوظيفي. يقوم أسلوب التحليل الوظيفي للعمل ضمنيا بتعيين تشاط العامل 
وتحديد الطرق المستخدمة لقياس طاقة العمل (1971 ,لاعاة/لا بن عهذ5) وتتطلب جميع الوظائف ارتباط العاملين 
بالبيانات والأشخاص والأشياء (الآلات» ويمكن تعريف كل وظيفة من الوظائف من خلال تفاعل 
"العاملين" مع هذه العوامل الثلاث. وتعد تلك التفاعلات محدودة في واقع الأمر بمعني أنه لا يوجد إلا القليل 
من الأساليب فقط التي تمكن العاملين من التفاعل مع أنواع معينة من الآلات. إن المواصفات الوظيفية 
المرتبطة بالعناصر الثلاث المذكورة تعد متتالية ومتسلسلة وتتدرج من البسيط إلى المعقد. ومن هذا المنطلق نيجد 
أنها تشبه أسلوب تحليل تسلسل عملية التعلم إلى حد بعيد والتي تقوم بتحديد جميع المهام الأساسية اللازمة 
لكل هدف من الأهداف. لذا فإن تحليل أي من مهام العمل يبين كيفية ارتباط العامل بالبيانات والأشخاص 
والأشياء وكذلك مقدرا انشغاله /انشغالبا يكل عنصر من العناصر على وجه التقريب. وقد قامت العديد من 
البيئات الحكومية والخاصة بتبني أسلوب التحليل الشامل لهام العمل وجعله أسلوب تحليل العمل الخاص 
بها. 

-١‏ تحليل مهام العمل. (1967 ,ناءه»8 :4 د36 تهتم إجراءات تحليل المهام بوصف الوظيفة - ماذا 
يفعل العامل في الظروف التي يتم تأدية العمل في ظلها عادة. وليس ما تنتظر أنت أن يفعله /تفعله وذلك في 
سياق إصدار التعليمات المهنية. ويتطلب الإجراء المذكور أن يقوم القائم على التخطيط بوضع قائمة بالمهام 
التي يتضمنها العمل والخطوات المستخدمة في كل مهمة. فعلى سبيل المثال ماذا يفعل العامل عند أدائه خطوة 
من خطوات العمل ونوع الأداء المطلوب (انظر الجدول رقم )١2,١‏ والصعوبة المتوقعة بالنسبة لتعلمه. ومن 
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عملية تحليل المهام يشتق القائم بالتخطيط أهداف البرنامج الدراسي وذلك بعد تحديد ما تعلمه الدارسون 
بالفعل. ثم يوضح من خلال أهداف البرنامج المذكورة الأعمال ذات الصلة التي سيستطيع الدارسون القيام 
بها في نهاية الدورة. ويعد ذلك أسلوب تحليل مهني سلوكي يهتم بوظيفة الحصر وذلك باستنناء تحديد نوع 
الأداء المطلوب لكل خطوة. 

6- أسلو ب تحليل معالجة المعلومات. (1982 رفعه8 عه عاعنددهظ :1976 ركه تصععظ :1980 ,1978 ,للقست 01 
وعلى غرار أسلوب التحليل المتسلسل لعملية التعلم يقوم أسلوب تحليل معالجة المعلومات ببيان ترتيب 
العمليات الادراكية المطلوية لحل نوع ما من المشكلات. وعادة ما يقوم مثل ذلك التحليل بعرض ترتيب 
عملية معالجة المعلومات في شكل حسابي. إن البدف من أسلوب التحليل المذكور هو وضع نموذج للعمليات 
العقلية الخفية التي يقوم بها الدارس أثناء أدائه للمهمة وليس للسلوك الظاهر الذي يبديه الدارس. وبرغم من 
أنه عادة ما يتم تطبيق أسلوب تحليل معالجة المعلومات على حل المشكلات. إلا أنه يمكن استخدامه في بيان 
المهام الأخرى. وقد يكون ذلك التحليل عام بحيث يصلح للتطييق على مجموعة من المشكلات (المهام). وقد 
يتضمن ترتيبا متقدما أو متأخرا بحسب أسلوب معالجة المشكلة المستخدم (انظر طريقة التحليل» 76). 

- أسلوب تحليل العملية التعليمية. يعد تحليل العملية مجموعة شاملة من إجراءات تحليل المهام 
المفترض أن تكو ن حلقة ربط هامة بين تحليل المهام وكتابة الأهداف التعليمية (1983 ,ععاقفه1! :© ممده1]) 
ومن خلال تحليل المهارات المتضمنة يسعى أسلوب تحليل العملية التعليمية إلى تعيين "عملية تعلم جديدة” 
تستشي تلك الأهداف المعروفة فعليا من قائمة أهداف "العملية التعليمية". لذلك يقوم محلل العملية التعليمية 
بعد تحديد وترتيب مهارات المحتوى واستبعاد المهارات الدخيلة»؛ بتحديد نوع عملية التعلم اللازمة لباقي 
المهارا ات وذلك باستخدام التصنيف المختلط ويشتمل ذلك التصنيف على إجراءات معقدة تم تحديدها مسبقا 
وسلاسل مترابطة من العمليات التي يمكن اعتبارها وحده. لذلك فإنه عند البدء بتحليل المهام يقوم محلل 
العملية التعليمية بتحليل نوع التعلم ويقوم بإجراء تحليل متسلسل تقليدي كما يقوم بتحليل الإجراء أو 
المجموعة التي تربط بين الإجراءات المعقدة. ويعد تحديد المهارات المساعدة غير المكملة للمهمة يتم وضع 
خريطة تعلم تربط جميع التحليلات السابقة ويعد تحليل العملية التعليمية إجراء هاما يضاف إلى تحليل المهام. 
فهو يمثل إحدى أكثر عمليات تحليل المهام المتاحة شمولية. 

-١١‏ تحكم الدارس في العملية التعليمية. (1975 ,0405811 يقوم ذلك الأسلوب بإيضاح الخطة التعليمية 
وليس ببيان الإجراء اللازم لتخطيط العملية التعليمية. فهو يدعو بصفة خاصة إلى منح الدارس شيء من 
تقرير المصير فيما يتعلق بمحتوى وخطط العملية التعليمية (1983 ,0465311 وقد يتكون المحتوي من أهداف 
ودرس أو مادة يتم اختيارها من قبل الدارس. وله آثار بالغة الأهمية على عملية تحليل المهام فيما يتعلق 


تحليل المهام: خطوات التحليل (التقييم) 30> 
بوظائف الترتيب والانتخاب. أن إعطاء الطلاب فرصة اختيار ما سيدرسونه وكذلك الترتيب الذي سيكملون 
به العملية التعليمية قد يعوق بعض عمليات الترتيب التي عادة ما يؤديها القائم على التخطيط. أن اختيار 
محتوى العملية التعليمية على نحو يتطلب يعض المهارات فوق الادراكية والتي لا يملكها العديد من الدارسين 
لذلك اختلطت نتائج الأبحاث المتعلقة بتحكم الدارس. وذلك على أفضل تقدير. 

- تحليل أحداث عملية التعلم. أن عملية حصر أو بيان المهام تقدم مجموعة من المهام أو الخطوات 
التي يتم اتخاذها لأداء مهمة ما وكذلك ترتيبها. وعادة ما يعتمد أداء المهمة والخطوة على غيرها والتي تعتمد 
بدورها على مهارة سابقة. وحيث أن تلك الأحداث تؤثر على ترتيب العملية التعليمية فإن القائمين 
بالتخطيط يمكنهم وضع سلسلة مناظرة من الخطوات المتعاقبة ليتم تدريسها. وتعتمد تلك المتوالية أو السلسلة 
على العلاقات بين المهام /الخطوات وقد تكون أحداث التعلم ضرورية أو ميسرة أو غير موجودة ويتوقف 
ذلك على أريعة أنواع من العلاقات هي : رئيسة /ثانوية وإحداثيات المدخلات والمخرجات والعناصر 
المشتركة أو لا علاقة على الإطلاق (1974 مومه 6). أما الترتيب الذي يجب أن تدرس عناصره السلوكية 
عندما يحل وقت ذلك فإن ذلك يتوقف على طبيعة العلاقة. وعلى سبيل المثال يقترح (1974 ,6م6:05) 
تدريس المخرج التي سيصبح مدخل لأداء أخر أولا. ويبين نوع تحليل المهام المذكورة والعناصر السلوكية 
لبدف ما وليس التصتيفات المستخدمة لبيان الأداء النهائي المنتظر للهدف. 

8 تحليل تسلسل عملية التعلم. (1979 ,مهعم8 2 عموة0 ز1985 ,1977 ,1975 ,1974 ,1965 رعمهه0) 
أصبح أسلوب تحليل تسلسل عملية التعلم أسلوبا عالميا حتى أن العديد من المختصين قد اعتيروه مساويا 
لتحليل المهام. وقد قام (1985 ,1977 ,1965 رعهعة6) بناء على تصنيفه الخاص لعملية التعلم بشرح طريقة 
لوضع تسلسل لمهارات مهام التعلم (انظر الجدول رقم 19,1) وذلك لتنظيم مهامها. وبرغم من أنه يمكن 
استخدام أسلوب التحليل المذكور في تنظيم عملية التعليم المستخدمة في أداء مهام الوظيفة » إلا أنه غالبا ما 
يصاحب تحليل عملية التعلم. وهو يعد أسلوب تسلسلي عكسي لشرح المهارات الأساسية اللازمة لتحقيق 
هدف تعليمي ما. ولقد تطور تحليل تسلسل عملية التعلم من أسلوب تحليل سلوكي لبيان هيكل مهمة ما 
والمهارات الأساسية اللازمة التي تدألف منها تلك المهمة. ويقوم تحليل تسلسل عملية التعلم بالنسبة لأي 
هدف ببيان المفاهيم والمبادئ والخطط الأساسية اللازمة لاكتساب المهارة التي يتضمنها البدف النهائي. 
ويمكن استنتاج أفضل الترتيب متتابع للعملية التعليمية من سلاسل عملية التعلم المذكورة. 

)0080© تصنيف عملية التعلم. (1970 ,ثائمآ) بالرغم من تشابه تصنيف (1970 ,طاننما) مع تصنيف‎ -7 ٠ 
إلا أن تصنيف طاامة يتضمن مقترحات تعليمية محددة في‎ .)١9,١ من الناحية البيكلية (انظر الجدول رقم‎ 


شكل حالات. وقد خصص 8اذما جزءا كبيرا من التسلسل الذي قام بوصفه للأعمال المشتركة. كما فعل 
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#صعة0 في بداية عمله. ويكمن الاختلاف الأساسي بين العالمين في الغاية القصوى للتصنيف حيث ضمنها 
انمآ معالجة المشكلات وتطوير النظريات المعرفية. وتعتبر تلك الخطط شبكات عامة من الأفكار والعمليات 
ويعكس ذلك التنويه عن الخطط يعكس التحول الذي حدث في الستينات نحو التوسع في التوجه الإدراكي في 
مجال علم نفس عملية التعلم. 

١‏ ؟- خريطة الخطة الرئيسة. إن وضع خطة رئيسة يعد أحد وسائل استخدام الأهداف في تخطيط 
المنهج (1976 ,0165 وتعد خريطة الخطة الرئيسة مجموعة ذات محورين الأول يضع قائمة مجالات المحتوى 
والثاني يضع قائمة بالسلوكيات الحددة (الأهداف) وعند تصميم مثل تلك الخريطة يقوم القائم بالتصميم 
أولا بتحديد الأهداف على امتداد حور السلوك وثانيا بتحليل محدوى موضع الدراسة وعرضه على امتداد 
حور امحتوى وثالثا يجب تقييم كل خلية من خلايا ذلك النسيج للتأكيد على كل نوع من أنواع السلوك الذي 
يحب أن يظهر في كل مجال من مجالات الحتوى. وتعكس الجموعة المتمخضة عن ذلك التأكيد على المنهج وقد 
تستخدم لترتيب المهام في دورة دراسية ما. كما يمكن استخدامها بطريقة من الأعلى للأسفل بشكل أكبر في 
الواجهة النهائية لحصر المهام التي سيتم تضمينها في الوحدة التعليمية وتعد خريطة الخطة الرئيسة طريقة بديلة 
لأسلوب تحليل المجموعة. 

7- الطريقة الحسابية. نشأ ذلك الأسلوب عن حركة التعليم المبرمج وقد شجع (1961 ,0ه16ز©) 
على اتباع ذلك الأسلوب كتقنية ونظام كامل لتحليل المهام وتخطيط العملية التعليمية. إن ذلك الاتجاه 
السلوكي يمثل من الناحية التخطيطية سلسلة المهام التي قامت على مراقبة وتحليل المؤدي الرئيسي. وانطوى 
تحليل العمل على تصنيف السلوك كأسلوب يتكون من سلاسل والتمييز المتعدد ومبادئ عامة. ويتضمن 
ذلك التصنيف بالأخر: ى ببيان العمليات التي تشكل هدف ما وذلك بدلا من تقسيم الأهداف (1974 عممم:ه). 
وقد نشأ عن اهتمام :©ماز6 المحفز من اتحاد 5-8 ظهور مجموعة محددة من الإجراءات التعليمية تعتمد على 
تحليل المهام. وتشمل تلك الإجراءات إظهار أو تشجيع أو تحرير الدارس. كما اقترح 1000ز قواعد لتقرير 
انحتوى الذي سيتم تضمينه والترتيب الذي يجب أن يعرض به. وبرغم من أن الأسلوب الحسابي لم يحقق 
توقعاته كتقنية تعليمية إلا أنه يمثل أحد أكثر الأنظمة شمولية الخاصة بتحليل المهام السلوكية المتاحة. 

7- تحليل المجموعة. نشأ أسلوب تحليل النسيج كغيره من إجراءات تحليل المهام ع ه61 ,قصة50) 
(1962 عسسصمطء (1963 ,لمعنه 582 معم0 ,28165 ,قةجم10) عن المطبوعات المبريجة للعملية التعليمية 
كوسيلة لترتيب أطر الخطة. وعند وضع الخطط (أوغيرها من الأشكال التعليمية) يقوم القائمون بالتخطيط 
أولا بتحديد المفاهيم البامة وتحويلها إلى مجموعة من القواعد امحددة والتي يجب أن يتم ترتييها بشكل معين 
في مرحلة لاحقة. ويحتاج الدارسون إلى فهم وتعلم العلاقات المتبادلة بين القواعد لضمان توصيل المعلومات 
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على أفضل وجه ويجب خلق نسيج ما من أجل تحديد جميع العلاقات المتبادلة المتصلة بالموضوع. ويتطلب 
ذلك النسيج الذي يوضح جميع العلاقات الممكنة أن يجري القائم بالتخطيط تقييما لكل زوج من الخلايا أو 
لكل خلية على حدة وذلك لبيان مدى الارتباط بين كل زوج محتمل من القواعد. ويتم تصنيف كل زوج 
كاتحاد (القواعد مترابطة ومتمائلة) أو للتمبيز (القواعد مترابطة ولكنها غير متماثلة). وينعكس ترتيب العملية 
التعليمية على النسيج بحيث يستطيع القائم بالتخطيط بمجرد ملاحظة النسيج أن يتبين المحذوفات سريعا 
وكذلك القواعد المعكوسة أو التي ليست في مكانها الصحيح أو أية مشكلة من المشاكل التي تطرأ على عملية 
الترتيب ويمكن أن يشتق من ذلك النسيج خريطة تدفق توضح مختلف أنواع الأطر. والتي تبين الترتيب النهائي 
للعملية التعليمية. ويمكن استخدام تحليل النسيج للمساعدة في ترتيب أي شكل من أشكال العملية التعليمية. 

؟- تحليل الأساليب. يعد تحليل الأساليب تحليلا للحركة الجزئية لأي وظيفة يعتمد على دراسات 
تفصيلية للحركة (1979 ,ماءن146605) والتي غالبا ما تستخدم خرائط عمل توضح بالتفصيل أنشطة العاملين 
في موقع ما باستخدام رموز قياسية للتنبؤ بكل حركة من حركات العامل. وتقوم دراسات الحركة الجزئية 
يتحليل أشرطة الفيديو والتي توضح أداء العاملين لوظائفهم على أساس الحركات الأساسية وقد طورت 
لهذا البدف خريطة تتواكب مع دورة الحركة توضح حركة كل يد على حده وكذلك حركة الجسم ويفيد 
ذلك النوع من التحليل الجزئي في استنتاج مرحلة بيان المهام النفسية الحركية. 

ه- أسلوب تحليل طرق التعلم. (1980 :1978 ,645311 يعد ذلك الأسلوب هو المرحلة الثانية من 
تحليل معالجة المعلومات. وعند إجراء تحليل طرق التعلم. يقوم القائم بالتصميم بتحديد الطرق المتميزة من 
خلال خريطة تدفق معالجة المعلومات. وتتضح أهميتها بصفة خاصة عند اشتمال العملية على عمليات 
فرعية متكررة. وتتضح الطرق المذكورة عن طريق وضع قائمة بأرقام جميع العمليات الموجودة على خريطة 
التدفق التي قام الدارس بتنفيذها كلية. أن مقارنة ترتيب ومدى شمولية الطرق المختلفة يوفر مستوى تحليل 
راق لعملية معالجة المعلومات. ويوضح ذلك التحليل العلاقات الرئيسة والثانوية بين الطرق المختلفة. أي أن 
بعض الطرق قد يتم دمجها في طرق أخرى من جهة الترتيب المتسلسل. وهذه الطرق (التي تمثل المهارات) 
والتي تعد مساعدة لغيرها من الطرق تعتبر أيضا طرقا أساسية بالنسبة لهم. 

حتى أن تحليل تسلسل عملية التعلم (1985 ,1977 ,1965 ,86ع68) يمكن استخدامه في تحليل المهارات 
لذا فإن تلك الطرق المتسلسلة ستتحول إلى سلاسل مهام لتوجيه العملية التعليمية (انظر كذلك تحليل معالجة 
المعلومات رقم .)١6‏ 

- ملاحظة النمط. كان ذلك الأسلوب يعد فيما سيق طريقة لتدوين الملاحظات :1974 يممعد8) 
(1982 ,145" لتلخيص محتوى الملاحظات في شكل خريطة شبكة عمل. ولوضع نمط ملاحظة عليك يتدوين 
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الموضوعات الرئيسة أو البنود البامة داخل مربع في منتتصف ورقة كتابة نظيفة ثم ابدأ بفصل الموضوعات 
المتصلة بالموضوع ثم دونها في الأسطر اللتصلة بالمربع ثم قم بتدوين القضايا الفرعية على الأسطر المنصلة 
بالأسطر الأولى. ثم استمر في شرح المدون على الأسطر حتى انتهاء الموضوعات المتصلة ثم اربط بين أيا من 
الموضوعات المتصلة المدونة على الخريطة بالأسطر. وتعد ملاحظات النمط خطط تنظيمية ومتكررة ممتازة 
(1984 ,8مدعقهه1) والتي تعكس البيكل الإدراكي للإنسان (1987 ,05وهدهه1) كما يمكنها من تدعيم عملية 
تحليل المهام بشكل كبير عن طريق وظائف الحصر والبيان عند تحديد محتوى العملية التعليمية. وهذه 
الملاحظات متعلقة بالمفاهيم بطبيعتها لذا فإنها يمكنها دعم أسلوب تحليل تسلسل المفهوم. وحيث أن ملاحظة 
النمط مقياسا للهيكل الإدراكي فإنها تعد كذلك مقياس ناجح لعملية التعلم السابقة. كما يمكن لملاحظة 
النمط بيان مدى ارتباط المعلومات السابقة وليس لبيان البعد الأحادي الفردي لاختيار أولي. لذا فإنها ممائلة 
لخريطة المفهوم بالرغم من اختلافها عنها. 

10 فوذج 08. يعد نموذج 58088 (19826 ,1982 ,611568) إجراء لتحليل الأداء يتكون من 
ثماني مجموعات من الأسئلة التي تحلل قدرات العاملين والبيئة الحيطة بهم أثناء العمل وتتعلق تلك الفروق 
الفردية والمسائل البيثية بالإلبام والآلات الدقيقة المتاحة للموظفين وكذلك الأحداث المحفزه ه. التي تنتج عن 
الأداء. . ويتم استخدام تلك الأسئلة لتحليل أي موقف تقع فيه مشكلة في الأداء فيما يتعلق بمهارات العاملين 
ودوافعهم ومعلوماتهم وتدريبهم والمعلومات الوافية المتاحة لهم والمعلومات الاسترجاعية والأدوات المناسبة 
والاستجابات المحفزات. . ويعد نموذج280815 من ناحية المفهوم عملية تحليل أداء سليمة وعملية. ولم يتم 
تخطيطها كإجراء لتحليل المهام وإنما لتكون أوسع نطاقا. . حيث أنها توفر المعلومات اللازمة التي قد يحتاجها 
أي شخص عند إجراء لعملية تحليل المهام. إذ تتعلق الأسئلة المذكورة بالمعلومات والتدريب. 

8 - التحليل النحوي (1966 ,0811116 نقبطانسك,وطمومس2 رعدمة) إن من أصعب الأجرا اء في عملية 
تحليل المهمة يكمن في تنظيم عدد كبير من المهام والمستخدمة لتقدير الخصائص الشخصية. ٠.‏ ويقوم التحليل 
النحوي بمراجعة جميع (نصوص عبارات المهام بشكل نحوي ومعنى آخر يبحث في النص (أو العبارة) التي 
تحمل مفردات متشابهة ومن ثم يطبق عملية التحليل النحوي ذاتها. لي جيل الالروكن لال عرارات 
(«نصوص) المهام للمفعول المباشر المشترك. . ويتم دمج تلك التي تحمل نفس المفعول والتي تتضمن أداء مختلف 
له (1973 4 لاس سارك بص السو ا ع رات و 
أخرى. فهو مستعمل بشكل أساسي لتنظيم نصوص (أو عبارات) المهام. 
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4- وصف المهمة (1962 ,2:311. يخصص وصف المهمة تعاقب (أو تسلسلء المحفزات- كما بخصص 
روابط الاستجابة المطلوبة لأكمال المهمة. وهذا يتضمن خصائص الاشارات أو المؤشرات المدركة من قبل 
المؤدي. إن نشاطات المهمة والشروط التي تحيط كل أداء مطلوبه لإنجاز كل مهمة. كم يوضح تحليل المهمة 
المتطلبات السلوكية للمهمة. حيث يقوم المصمم بالبحث عن بعض التراكيب السلوكية في المهمة وفقا ,84:116) 
(1962 تعد وصف المهمة وعملية التحليل عملية جزئية تركز فقط على السمات السلوكية للأداء. 

٠‏ #- تحليل المهمة المهني اقتراح (1976 ,00ه0د»61). نموذج لتحليل المهمة بثلاث خطوات يتضمن جرد 
المهمةء وصف المهمة: وتحليل المهمة. ففي جرد المهمة يقوم المصمم بتعريف الخطوات أو عناصر المهمة 
والعناصر الثانوية؛ مستخدما الملاحظة وتقنيات (أو اساليب) المقابلة. أما في تحليل المهام فيقوم بتأصيل 
وصف المهمة كما يحلل السلوك مستخدما التحليل البرمي للتعليم (1985 ,1977 ,1965 ,08206) أو تصنيف 
(1956 ,33513 :4 ,لنذه#طادىة بدهه81) وليس هناك تقئية واضحة موصوفة لتسلسل المهام ما عدا تلك التي 


ضمن خطوة تحليل المهمة. ويطيق (طءةططدم»1) وبشكل اساسي إجراءات تحليل المهمة الكلاسيكي الى التربية 
الصناعية أو التعليم الصناعي. 
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.85-89 ,36 ,أمسيامل نرءنمجرماعنك 12 

نوماممالعء1 أعامممءه50 :211 ,كقنا0 لممنتعاعد8 .5عنوعنههة لمدمتوعنصهمز .(1974) هآ .0 ععممم 6 
.0715م اباط 

.4-5 ,(19)2 ,ايمل 3121 تشع عط 4ه دمتاقع مهاه و-5زهزاهمة علقة1 .(1980) .11 .ل ركدعامو1]1 

.لإشككء]/! 109010 :علزه ل" بتاع 71 .4071411 «07:010اأعترك مزه ::71077مججها 4 .(1972) .1 .عه ,113017 

«عت(عمء! أمت عنمل زه أعاصياول .5 أولإلقصة علكهقا تطأونامغطا أمعكهمء 0281 أعنتتكصا مسااصء12 .(1976) .2 .12 مطاعوططهع 
.63-3 ,(130)3 ,«مقوءع هلظ 

5اكلالقمة علفه معمتجاعط علسنا عستدكنتده عط :دنه زلهمة لهمهنامء نمكم .(1983) سآ ك1 ,تعكاقلعط: ع ,كا .ل رممستقمك] 
17-23 .(6)4 بتع« ترماعن 12 [ه#07امعنعكم] زه أمتيامل. .5ع دناءة زناه هه 

ملتتقحصمه © كاومطء5 ععابجت5-تعادع0 عصتصتة1 اوجوا! تذح ,موعة18 هود .(1973) .أمنهمم كتوتاعنجه عأكها طول 
.مناه06) غتتعتممماء/ع0 ومتدهدع .1 لع تله كسلم1] 

.لامو امصطاععا نعم م :82065 ممع1لوم هسأكنا مع6)ة56 عمتصك! 2 عمتمماء<1 .(1984) .11 .ا ,عكعودمل 
.163-175 ,(21)3 ,بوومأمساعء1 أهم هع مه 0انه عارتامء| 1714م جومجط 

[0 أهاسلاول .20165 معدم تكد 102 لمطاعم 8 عمااقء/ا تعتطعيساة عتكتاتدومء ممتدوعوقة .(1987) .- 
.له-1 ,(200)3 ,7ه #معساط جز اتعتموماءن10 4انه وأعجدعوع 18 

.المتل-عءتتمءءط :111 رقلكتكء 77000عاع 8 .عمقابمام تاكبد أه1:ممعاظ .(1972) .1 يممدقدم1 

101 5عمنلععممم وتكتزاهمة عاقها 4ه 5توتزتقصة لقممتاعصيكة ى .(1983) .1 ,كلة2108 ف ,1 رععتبوو8 ,8 ,تولعممعكل 
.10-16 ,(6)4 مع تجمماءنج2 [ه07ةمعنسععم 1 زه أوتجلامل .مونوعل لقصمموء نكم 

76 ,كعنقاءء زناه [674لمعيتلء زهت 7102070 .(1964) .8 .8 رقنقة11 2 ,.5 .8 مم81 ,آ .2 باطمعطوير 
.لإشكاء1/! لاوط عليولا بج 81 اشعاممل عبقاعع إن 1716 +1[ لممطفانه[] .كلومع اهم معناء زه «مقهء ةلدوجمك 

(8151) .امعليدة غه غمعصمماء ع0 لقتعم امه عولءادممطل عه دمتاتكشموعة عط .(1970) .1 .0 .© ,طائعآ 
.116-18 , [ ,نومام جاعه! أهادهاتهعيلء زه أهاتعامز 

.تتوكقء "1 :ث0 بكتامحصاء8 .0(1؟اعنتاكانا 2001107101 عا/أجرو[ءداء2 .(1967) .01 .>1 بطعدء 8 ع2 ,.؟ .؟ ركععد/1 

ونرأ0 ”م17 متتو أدعل تهناأناءع كناك لمة ورمنصنهها ,10 وتكتزلهسة علقة1 .(1973) .28 .12 ,8000 عت ,.© .71 ممنعقلة 
.113-10 ,2 ,«رأسعاس«هي0) معدم جدوررو«م 
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أناعتتتء وفمسهقا/! سمعتتعسطة ععلنولا" ببء1! .كارمتوءتاممه عه كفلوطاعاط :كاكنراهصه طول .(1979) .8.1 باعتموم6ء14 
متمق اعمكقم 

.38-40 ,(19)3 ,12 ا/عاشسصله 17 .كذ وتزلقصة موز ما عاناه: عاعنناو ه-عصتصممكصتهوط ب[ .(1982) .11 .1 ممم 1/1172 

مم20 ,(.54) ععمهمآ .0) .2 هآ .عمتعمعبومة أمدماء ناعم لمة كل دزاهسمة لوممتجقطء8 .(1967) .1 رتعمطعوق3 
.لاللهدعءةة لهم :مدعنت .مهوتتقعد 8 ذه بده عطا عه؟ بواعنع50 كهمه6ة1! 01 عاممطامةء لا .بمناءبجكم1 

للع ألاع ]1 16044071 ه0717 الل .كناوتاءهرعاقة أتتعتطدعنا-علبطتاجة لمملزء8 :مادم #عميوع]1 .(1975) .2 .14 بللتمعكة 
.217-26 ,23 

لظ كعممعطا موأوعل لقدمهغومدككما ,(.50) طانافئاع8 .20 .© صا معط نزوامكتل أمعدممهم0 .(1983) -- 
.تتنتهط1م8 ععمع ها :[71 رعلهل1111]5 .كداهاة أمعسيه عتعطا 01 إع ع0 ترخ :0015م 

]0 أة”عناول .توكمةوهوهه لخ :وز كتزلههة عأكقا عشأودع06:م دمامو كم لمة امعتطعممة:ة1 .(1978) .- 
.35-40 , 1 لاع تموماءع ع0 أداده اعبدحوكم1 

.11-15,26 ,(19)2 ,أعسميرمل لمك .عاقها لهس لععميم 062 كزوزلههة .(1980) ._--__ 

,لكل1) ومناء88 ./لا ع 2 عومدن .351 .82 11 .كتوزاهمة ههه ومنامتووع0 علمه1 .(1962) .8 .2 رعتلتكة 
تاماكهة/7ا عت اتمطءسذة! بئأه1آ تعلره لا بوع1! ندع دمورماءم4 «تعاعيو دة معاصءجاجط أمعنهه ا مطعووط 

كةوبراعجه عأكما 4ء0 عاج .(1980) .1 ,م1 عد ,.2 بلسمقاوء8 ,ك1 .2 رممكصميظ8 ,.1 31 ,النمءة8 .3 .© ,طاساءوعه 
.0 1115).عاتمتهما أسعصسمماء ب 12 عمنمته] تتحمخ بتتموعآ ممصا .لمهم وروونا :رطف21ا) وجافععمجم 
.8098351 -طم 

عطقل .2 هآ .وء ممع طتهدم دوك كعققء عدره5 .موتوعل لقمواعتهكمز هذ كل ولزلهصة عاقة] .(1976) .8 ..آ باءتموعع 
تسستقطلوط ععمع م1 :117 رعلهلدللن11 .رملاعيصاكم هنجه «مسقتمهه© ,(.80) 

كلأكوع2506 033312001 هذ لخ :لامتاءنماكمذ 102 كعلقها 1ه 5زولإلقصة عط .(1982) ./3ا ./لآ ,لعه1 2ك .8 مآ لاعتدوعم 
أواءعو30 :كتكراهصه «ماعداءط #ءنأونيه زه عأمه 11274 ,(.805) هتشمنة© .0 _خ ع2 ممقطعهظ يخ .1 مآ .طعدموممة 
.ماوصابصآ تعلره لا بوت1! ,ومدويععممم أعارمةاء ندج عد 2704 

.ععةة سقومكا ت«ملهمآ .كامعاكرزد لمعم ةاعبجكمة واراججونععء2 .ل1981) .1 ث ,نكلو مسكتصوم 12 

00771146 4 :5ك 71قلاهاتة أو تعاز2ع 1716 .(1966) .84 .1 ,عا التع0 ع2 ,.[ .1/1 ,طاتصرة ,.© .2 الإطمصاط ,.ل ,2 رعممنة 
.ككت 7 7/111 نذالا[ ,عولتنطاسة©) ,كتكبرلهجه اعنم ما بأعهو«مه 

4 :227526186 آقة 1207711718 71164فجههج2 .(1963) .8 .ل بلعذق عت .2 ,للامطممعم0 ,ك1 .1 روع9293 ,ل .© ,كقصتمط]" 
.كلمطاء]/! لمدسمتتدعسل8 :مدعت .عمتجم سم جومم ما تيع 

24) ممفقسلمتء 0ه تسمتاع ناكما ها عفتناج كا :عترم أعادمناءبجاك عااصراهجل .(1983) .5 ,كللتدا! عت ,.ظ بممحدء ل" 
.50265 :كط رتتونةمتمقطت).(.0ع. 

قدا 1 اؤلزة |0714عفاتاكاة كإه 14 7#تزواءنك2 712 .(1970) .1 مآ .© رعووعا 2 ,.8 .8 .مسرا؟ ,ع .إلا ,لإععو1 
-012165) مشتسنة] لإعمعية لواأسداءء5 تإمسعم .11.5 شا ركمعبعط 

,(.105) 5عهه1 .2 2 ,عطللهفاة آ ,علسع2 .2 صل ,كزدزلهمة 02 4وطاعمم تتعلاعصا لمعتاتت ع1 .(1981) 2 ,عتمع2 
:8/111 ,كتامجةعمسصنتا! .كتابوه !ا واتاساكمعام غائه وااجته5 عطقاءء[ك اقم عاتوعطاعق همه وانتجوتوعج 
.لموبجععلة1 


الفسل السادس عشر 


تصميم التعليم المعتمد علو الحاسوب 


جاري موريسون؛ ستيفن روس 

كلية التربية» جامعة مفيس؛ مفيسء تينيسي 
جاكولاين أوديل 

كلية التربية » جامعة أركنساس» فيتيفيل » أركنساس 


يذكرنا حماس وتنبؤات مؤيدي التعليم المعتمد على الحاسوب اليوم: حماس مؤيدي التعليم المبرمج. 
ففي السنوات المبكرة من الستينيات الميلادية» تنبأ سكنر (©5هنطة) كيف ستغيرآلات التعليم المدارس 
(1960 .884 ؟ه )م0). ويعد عقدين من الزمنء تنبأ بورك (1987 ,:80) ويابيرت (1980 ,اتعمة© بأن 
الحواسيب سوف تغير التعليم والطريقة التي نتعلم بها. ومع أن نتائج البحث حول التعليم المعتمد على 
الحاسوب كان مدعما لفاعليته (1983 ,قصفنانة77 2 يتعمد كنل إلا أنه من غير امحتمل أن التعليم 
المعتمد على الحاسوب أو أي نظام تعليمي أخر معتمد على الحاسوب سوف يؤدي إلى النتائج الضرورية 
لتأييد الدعوة بأن الحاسوب أفضل من الطرق التقليدية. كما أنه ليس من المحتمل أن يشاهد طلاب الغد تغييرا 
ثوريا بسبب الحواسيب أكثر مما شاهده طلاب السبعينيات الميلادية في التعليم المبرمج. المشهد الأكثر احتمالاء 
هو المشهد الذي تستمر فيه خصائص الحاسوب الفريدة في توصيل تعليم بأسلوب أكثر كفاءة وفاعلية. يبدو 
أن مستقبل نظم التعليم المعتمد على الحاسوب يتعلق بمصمم الاستراتيجية التعليمية وليس أجهزة الحاسوب. 

نناقش في هذا الفصل» الاستراتيجيات التعليمية التي تستثمر خصائص الحاسوب لتصميم بيئة تعلم 
تتسم بالفاعلية والكفاءة. وتحديداء سنراجع ثلاثة موضوعات رئيسة من البحث والتصميم التعليمي المتعلقة 
بالتعليم المعتمد على الحاسوب؛ ثم نختم بمناقشة التطورات الحديثة وتأثيراتها على تقنية التعليم. 
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558 التطوير التعليمي 
تصميم الشاشة 

يعد تصميم شاشات فعالة وسهلة الاستخدام أحد اهتمامات مصمم التعليم. إن العديد من التنقيبات 
(05كتنعط) لتصميم عروض التعليم المعتمد على الحاسوب مبنية على الأيحاث السابقة في مجال النصوص 
المطبوعة (1987 ,لإ#لاكةة]) » وهي أساسا توصي باستخدام المساحة البيضاء الحرةء والمسافة المزدوجة والجانب 
الأيسر للنص. لقد حدد هنز (1984 ,65نه11) خمس مواقع وظيفية في شاشة الحاسوب» على الرغم من جميع 
هذه المواقع الخمس قد لا تستخدم في شاشة مفردة. تشمل هذه المواقع ما يأتي : 

- أولاء يجب أن تحتوي الشاشة على معلومات إرشادية (مثلا عدد الإطارات أو الأسئلة المتبقية). 

- ثانياء يجب أن تعرض الشاشة توجيهات وإرشادات للمتعلم في موقع ثابت. 

- ثالثاء يجب أن يعرض البرنامج استجابات الطالب. 

- رابعاء يجب توفير موقع في الشاشة لعرض الرسائل حول الأخطاء التي يرتكبها الطالب. 

- خامساء يجب أن تعرض الخيارات المتوافرة للطالب في موقع ثابت. 

يوفر أسلوب هنز للمصمم إرشادات لتطوير سطح بيني (500»:م) ثابت للمتعلم؛ يزيد من سهولة 
استخدام البريجية. كذلك يقترح نموذج رويز (80665) الذي طوره هناقن وهوير (1989 ,5©ممه11 يك هقهممة1) 
أساليب لتصميم الشاشة تساعد على تحسين عملية استرجاع المعلومات والتوجيهات والعرض والترميز 
وتسلسل محتوى الدرس» وتتوافر في هذا النموذج توجيهات لتحسين هذه المهام. 

إن كثيرا من الأبحاث حول تصميم الشاشة للتعليم المعتمد على الحاسوب توازي الأبحاث حول المواد 
المطبوعة؛ كما هو الحال مثلاء في الدوريات حول سرعة القراءة (1987 ,#قتمةاء5 # 5ة5) ؛ وطول السطر 
والمقدمة (1983 ,تعههنطد6 .م.ه). وتعد كثافة الشاشة الموضوع الذي استقطب اهتماما أقل ,8055 ,دمعوةم40) 
(1989 ,1ا26 ,0 4 ,تااطء5. إن عدد الكلمات والجمل والأفكار التي تعرض في إطار واحد على الحاسوب لا 
تتجاوز عموما (470) (حوالي 4٠‏ عمودا) أو (40()1,470 عمود) حرفء مقارنة بالعدد الأكبر بكثير 
على صفحة نموذجية مطبوعة (تقريبا 7,73١‏ حرفا). وياستخدام مثيرات غير واقعية؛ دعم جرابنجر 
(1983 ,تعههذطه6) التوصيات العامة للتصميم المنشورة في الأدبيات؛ عندما وجد أن المتعلمين فضلوا التصميمات 
التي توفر مساحة بيضاء وانفتاح كافيين. ولمعرفة إمكانية الحصول على النتائج نفسها عندما تستخدم مواد 
واقعية (درس في الإحصاء مثلا)» قام كل من موريسون وروس وشلتز وأوديل ع ,تلطه بكدم3 بدمدونسه01) 
(1989 ,لاء2 ,0: بتنويع كثافة الشاشة من خلال تقديم المحتوى نفسه في واحدة أو اثنتين أو ثلاث أو أريع 
شاشات مختلفة باستخدام هذه المواد. وقد أشادت نتائج هاتين الدراستين إلى تفضيل المتعلمين بدرجة أكبر 
للتصميم الذي يتميز بكثافة أكبر مقارنة بالكثافة الأقل. وتقترح هذه الننائج أن المتعلمين يمكن أن يطبقوا 


تطبيق نتائج الأيحاث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب 55> 
أساليب مختلفة عندما يقومون الشاشات التي تقدم محتوى واقعي بسبب الحاجة إلى معالجة المعلومات بحيث 
يمكن استرجاعها أو تطبيقها في فترة لاحقة. 


التعليم التكيفي المعتمد على الحاسوب 

السؤال الثاني الذي ينبغي على المصممين الإجابة عنه هو: من الذي سيتحكم بالدرسء» الطالب أو 
البرنامج (المصمم مثلا)؟ إن أحد المميزات الرئيسة للتعليم المعتمد على الحاسوب مقارنة بنظم تعليمية أخرى 
هو سهولة تنفيذ خيارات تحكم المتعلم. تسمح هذه الخيارات للمتعلمين تقرير تسلسل الدرس وعدد 
المشكلات التي يرغبون دراستهاء ومتى يرغبون مراجعة المحتوى», ونوع التغذية الراجعة وحجمها التي 
يحصلون عليها. وعلى أية حال» تشير الأبحاث إلى أن خيارات التحكم للمتعلم قد لا تكون دائما مناسبة 
وعملية لتفريد التعلم (1980 به ةازصصع1 :1985 ,كسدتلاة/1[ ع دمعلوتطط ,تعتسوه .ع.ه). وكما يقترح روس 
وموريسون (1989 ,دمدنته80 :4 8055)؛ أن العديد من الطلابء خصوصا المتأخرين دراسياء يفتقدون المعرفة 
والحافز لاتخاذ قرارات مناسبة بخصوص بعض الشروط مثل "سرعة الدراسة؛ وتسلسل المحتوى» واستخدام 
معيئات التعلم» وحجم التمرينات” (ص 318). 

لقد وفرت الاهتمامات حول القرارات الخاصة بتحكم المتعلم» أساسا منطقيا لتنفيذ وظيفة إرشادية 
لتوجيه المتعلمين بالنسبة للاختيارات المتاحة لهم. فقد استخدم روس وراكو (1982 ,«مله © 8055) 
مستويات حفز متنوعة كمصدر من المعلومات يمكن أن تتطلب الدروس اختيار دعما إضافيا (صعوية أكبر > 
مستوى حفز أعلى). لقد أدت هذه الاستراتيجية إلى زيادة التعلم. 

وعلى النقيض من استراتيجيات تحكم المتعلم التي تنوع الدعم التعليمي» أتاحت التجارب التي 
أجراها موريسون وروس وأوديل (1988 ,للء© ,0 © ,8055 ,8مووا:800) وأوديل (1944م) للمتعلمين إما 
اختيار سياقات تتكون من نصوص ذات كثافة عالية (متعمقة) أو نصوص ذات كثافة منخفضة في درس بمادة 
الإحصاء. وعلى الرغم من عدم وجود تأثيرذي دلالة إحصائية على التحصيل» إلا أن النتائج بينت أن خيار 
تحكم المتعلم قد استخدم بفاعلية بوساطة الطلاب بغرض تكبيف تنوع الكثافة لتلائم مستوياتهم في القراءة. 
وف دراسة أخرى أجراها روس وموريسون وأوديل (154/8م)؛ اختار المتعلمون سياقات الموضوع التي 
يفضلونها (رياضة» تعليم» أعمال؛ أو مجردات) من الأمثلة التي أتيحت لبم مرة ثانية لم يكن هناك تأثير 
على التحصيل: حيث اتضح أن المتعلمين يغيرون اختياراتهم بأسلوب تكيفي عن طريق التحول من السياقات 
المألوفة (الفضلة) إلى الموضوعات الأقل ألفة عندما يتقدمون في الدراسة. وأكثر أهمية من ذلك» أن المتعلمين 
الذين أتيحت لهم فرصة اختيار السياقات المفضلة لديهمء اختاروا أيضا دراسة عدد أكبر من الأمثلة. تبين 


لل التطوير التعليمي 
هذه النتائج ونتائج أخرى (1984 ,«لتنقهمةة) : "أن تحكم المتعلم ليس ثابتا بالتساوي» ولكنه يمثل مجموعة من 
الاستراتيجيات التي تعمل بطرق مختلفة اعتمادا على ما يجري التحكم به وبوساطة من" ,مهدةمهكل! به 5055) 
(2.29 ,1988. 

إن تكييف السياق ليلائم المتعلم يمكن أن يكون فعالا عندما يتم التحكم فيه عن طريق برنامج بدلا 
من المتعلم. فقد قام كل من أناد وروس (1987 ,2056 ب 20مهة) وروس وأناد (1987) بتكييف المشكلات 
الرياضية عن طريق استبدال البيانات الشخصية حول المتعلم بمرجعيات قياسية (مثل تحديد أسماء الأصدقاء 
والأطعمة المفضلة... إلخ). وقد تبين أن الطلاب الذين حصلوا على الأمثلة الشخصية كان أداؤهم أفضل 
وردود فعلهم نحو الدروس أكثر إيجابية من الطلاب في المجموعة الضابطة. 


التغذية الراجعة 

السؤال الرابع الذي يجب أن يضعه المصممون في اعتبارهم هو حجم ونوع التغذية الراجعة التي تقدم 
للمتعلم. لقد كانت التغذية الراجعة هدفا للعديد من الدراسات (1988 ,كلثادطا يغ علتلئط :1988 ,اعممنطه5 .يع) : 
منذ عمل برسي 1927 ,5551© المبكر. وقد ولدت الاهتمامات حول استخدام التغذية الراجعة في التعليم 
المعتمد على الحاسوب اهتماما متجددا في تطبيقاته (1989 ,لادعدلم2 :8 برمووس< .ع.ه). الموضات الأكثر أهمية 
بوجه خاص كانت توقيت ونوع التغذية الراجعة المستخدمة في التعليم. 

التغذية الراجعة التي تعطي حالا (بأقرب فرصة كلما كان ذلك عمليا) بعد صدور استجابة المتعلم 
توصف بأنها تغذية راجعة فورية. إن تعريف التغذية الراجعة المؤجلة أكثر صعوبة يسبب اختلافات مفاهيمية 
بين الباحثين حول الأسباب التي تدعو إلى تأخير التغذية الراجعة. وقد عرف فان دايك ونيوتن 4 عارط صه/ا) 
(1972 ,همنابى81 التغذية الراجعة المؤجلة بأنها التي تعطى بعد 8-4 ثوان بينما مدد آخرون الوقت إلى أسبوع 
واحد أو عدة أسابيع (1988 بكلثانع1 نع علاب؟). وعَرف بيك وتيلما (1978 ,1118 ب عامه) التغذية الراجعة 
الفورية يأنها التغذية الراجعة التي تعطي بعد كل استجابة يقوم بها المتعلم؛ بينما عرفا التغذية الراجعة 
المؤجلة- بغض النظر عن وقت التأخير- بأنها التي تخطى في نهاية سلسلة من الاستجايات في نهاية الاختبار. 

لد أوضحت البحوث السابقة أربعة أنواع من التغذية الراجعة. النوع الأول» هو معرفة نتائج 
الاستجابة حين يقوم البرنامج بإخبار المتعلمين فيما إذا كانت إجاباتهم صحيحة أو خاطية. النوع الشاني: هو 
معرفة الاستجابة الصحيحة حيث يحصل المتعلم على رسالة مثل "لا؛ الإجابة الصحيحة هي...". النوع 
الثالث هي التغذية الراجعة المعتمدة على الاستمرار في محاولات الإجابة عن السؤال حتى الحصول على 
الاستجابة الصحيحة؛ حيث يخبر البرنامج المتعلم بأن إجابته غير صحيحة ويطلب منه المحاولة مرة ثانية. النوع 


تطبيق نتائج الأبماث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب اللكنا 

الرابع هو التغذية الراجعة التفصيلية أو توقع الإجابة الخاطئة التي تخبر المتعلم بان استجابته كانت خاطئة » 
وتقدم معلومات حول طبيعة الخطأ مثل: جمعت بدلا من أن تضرب). 

وتبين نتائج الدراسات حول التغذية الراجعة» أن التغذية الراجعة الفورية أكثر فاعلية من التغذية 
الراجعة المؤجلة (1988 انلك :4 عاثلد»5)ء وأن أغلب أشكال التغذية الراجعة أكثر فاعلية من عدم وجود 
تغذية راجعة (1988 ,ظائه:5). وقد وجد شميل (1988 ,امسصتطه8) ؛ أن نتائج الأمحاث غير متسقة يمخصوص 
تأييد أحد أنواع التغذية الراجعة الأربعة بأنها أكثر فاعلية. كذلك دمج ديمفزي ودرسكول ,لادممةط يق رموجم» 0 
(1988 أنواعا مختلفة من التغذية الراجعة وقارناها في درس قدم من خلال التعليم المعتمد على الحاسوب» ولم 
يجدا اختلافات بين تلك الأنواع. ولكن نتائجها تبين أن أنواع التغذية الراجعة الأكثر تعقيدا (مثل: النوع 
الثاني والنوع الرابع)؛ ريما يتداخلان مع التعليم بسبب التفصيل الإضافي الذي يقدمانه للمتعلم. 

إن التعليم المعتمد على الحاسوب يوفر وسائل لتنفيذ واختيار صيغ مختلفة من التغذية الراجعة أكثر 
فاعلية من المواد المطبوعة. أما بالنسبة للبحوث المستقبلية» فينبغي أن تركز على تقصي الشروط المثلى لأنواع 
مختلفة من التغذية الراجعة» وكذلك إمكانات تكييف التغذية الراجعة للفروق الفردية. 

المراجعة السابقة حددت ثلاث قضايا تهم تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب: 

-أولا: الشاشة أو (الشاشات) التي ينبغي تصميمها بأسلوب متسق مع الكم المناسب من ا محتوى 
المعروض في كل إطار. 

- ثانيا: يجب على المصمم أن يقرر خصائص التعليم التي يمكن تكبيفها للمتعلم (مثشل : فيما إذا كان 
الدعم التعليمي و(أو) السياق سوف يخضع للمناورة) » وفيما إذا كان يمكن تحقيق التكييف بأسلوب أكثر 
فاعلية من خلال تحكم المتعلم أو البرنامج. 

الها يجب تقرير نوع وتكرار التغذية الراجعة وتوقيتها. سوف تعتمد هذه الدراسات بالضرورة 
على خصائص المتعلمين وطبيعة ا حتوى. 


تأثير التطورات في تقنية الحاسوب 
على الرغم من أن الاستراتيجيات التي نوقشت أعلاه ليست خاصة بالتعليم المعتمد على الحاسوب 
فقطء إلا أن صيغتها وفاعليتها متأثرة بشكل مباشر بالخصائص الفريدة للتعليم المعتمد على الحاسوب (مثل 
خصائص التكييف المباشرء المعرة الفورية بالنتائج» ... إلخ). 
لذاء تنطوي التطورات في تقنية الحاسوب على إمكانات قد تؤثر ليس فقط في الاستراتيجيات 
التعليمية » ولكن بعملية التصميم التعليمي أيضا. ويمكن تحديد أربع قضايا ستؤثر في حال تقنية التعليم هي : 
نظم الوسائط المتعددة والتعليم الذكي المعتمد على الحاسوب» ونظم الخبرة» وأدوات الإنتاج الآلية. 


كنا التطوير التعليمي 
نظم الوسائط المتعددة 

تقدم التحسينات في التخزين الرقمي مثل اسطوانات الفيديو والأقراص المدمجة 02-2018) إمكانات 
جديدة لدمج الحركة والرسوم والصور الثابنة والتعليم المعتمد على الحاسوب ذي الصوت الرقمي. إن 
استخدام محاضرا ات الوسائط المتعددة (مشل الشرائح الفوتوغرافية متعددة الصور المصحوبة بالصوت أو 
الفيديو التفاعلي) تضمنت حتى الآن جهدا لا يمكن تبريره سوى في التعليم الموجه لعدد كبير من الطلاب. إن 
الخاصية الدمجية والتكلفة المنخفضة لأدوات التخزين الجديدة» والتقنية الحسنة يمكن أن تجعل من الممكن 
تقديم محاضرات عن طريق الوسائط المتعددة لمجموعات أصغر من المتعلمين على أساس فردي. إن التطورات 
في نقاوة الشاشة والصور الرقمية ودمج الحديث توفر إمكانات جديدة لدروس التعليم المعتمد على 
الحاسوب» مصحوبا بالصور الرقمية والرسوم المتحركة والصوت بتكلفة أقل بكثير من تلك المطلوبة لإنتاج 
أسطوانة فيديو تفاعلي. ويمكن للفرد أن يتخيل بسهولة نظم حاسوب متطورة تشمل ملامح جميع الوسائل 
الموجودة. لن يحتاج المصممون إذا من الآن وصاعدا تبرير اختيار وسيلة معينة بمفردها. وعلى العكس من 
ذلك, سوف يختارون نموذجا لتقرير أي المخصائص ينبغي استخدامها مع استراتيجية تعليمية معينة. وسيركز 
هذا النموذج على القيمة التحضيرية لتلك الخصائص» والصعوبة التي يشعر يها المتعلم في تعلمه من خلال 
مواد معروضة بمجموعة من الخصائص وتكلفة إنتاج أو تحوير مجموعة من الخصائص. 


التعليم الذكي المعتمد على الحاسوب 

ينطوي التوافر المتزايد والمتطور جدا من أدوات الذكاء الاصطناعي على إمكانات يمكن أن تساعد على 
ابتكار ماذج واستراتيجيات تعليمية جديدة للتعليم المعتمد على الحاسوب. ومن الحتمل أن تشمل مواد 
التعليم المعتمد على الحاسوب في المستقبل على نموذج لبرنامج بدائي وأخر خبير للاستخدام في عملية اتخاذ 
القرارات التعليمية. فعلى سبيل المثال » وصف تينيسون (1984 ,ده ةتزهمع1) نظاما تكيفيا ذكيا استخدم تموذج 
بايزيان (مقندعءوة8) بغرض تقرير مدى إتقان الطالب للمحتوى. وستشمل برمجيات المستقبل نظما حساسة 
للاستجابات يمكنها أن تقرر فشل الطالب في فهم الحتوى, من خلال قبول ومعالجة مدخلات مفتوحة أو 
استراتيجيات توليد المعلومات. 


نظم الخبرة 
نظام الخبرة هو قاعدة بيانات معرفية صنفت واختيرت من خلال لوغاريتمات مبريجة مع مجموعة من 
القواعد المشتقة من خبير (1987 ,طواء18). أحد الاستخدامات الحالية لنظم الخبرة هو تطوير معينات ذكية 


تطبيق نتائج الأبحاث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب .م 


للوظيفة. ويصف هارمون (1986 ,#متصة) معينات الوظيفة الخبيرة التي طورتها شركة كامبل سوب 
(مناه5 لأءطجسمت) : وهي معينات تشخص مشكلات الأجهزة بناء على ملاحظات يتم إدخالبا في النظام. 
ونش الاحتمالات المستقبلية تطوير نظم خبيرة للمساعدة على اتخاذ القرارات التعليمية بناء على قاعدة 
البيانات الحالية للبحوث التربوية. إن مثل هذا النظام سيوصي باستراتيجية تعليمية مثلى للتنفية بناء على 
بيانات تتعلق بالطالب والبيئة التعليمية والمحتوى. 


أدوات التطوير الآلية 

قضية أخرى من امحتمل أن يكون لبا تأثير بالغ على مجال التصميم التعليمي تتعلق بتطوير أدوات 
التصميم والتطوير الآلية. هذه الأدوات يمكن أن تتنوع من نظم تأليف التعليم المعتمد على الحاسوب إلى نظم 
تساعد خيير الموضوع الدراسي في تنفيذ مهام التحليل وكتابة الأهداف وبناء الاستراتيجيات التعليمية 


(1988 ,تملمة© .عه). 


الملخص 

تزود تقنية الحاسوب المصمم التعليمي بخيارات فعّالة أكثر ما هو متوافر في أغلب الوسائل الأخرى) 
وذلك بغرض مساعدته على تنفيذ استراتيجيات تعليمية متنوعة. الأكثر أهمية على أية حال» هو فاعلية هذه 
الاستراتيجيات عند تنفيذها من خلال التعليم المعتمد على الحاسوب. فمثلاء تطرح قيود الشاشة المفروضة 
على عرض الحتوى في التعليم المعتمد على الحاسوب مشكلات جديدة تتعلق بالمقدار الغزير من ا حتوي 
الذي لم يعالج في البحوث السابقة. كذلك تقدم الكفاءة المتزايدة والاهتمام المتضائل بالنسبة لطول الدرس في 
التعليم المعتمد على الحاسوب فرصا لتنفيذ عروض حاسوبية بديلة وصيغ مختلفة من التغذية الراجعة. 

إن الفاعلية المتزايدة لتنفيذ استراتيجيات متنوعة» ينبغي أن لا تشجع المصممين على ابتكار استراتيجيات 
بديلة بالجملة» وإنما على العكس من ذلكء» ينبغي استخدام الاعتبارات المتعلقة بأدبيات الأبحاث والمنطق 
الواعي لتقرير الأسلوب الأمشل للأهداف. وأخيراء ينبغي على الباحثين استقصاء ليس فقط فاعلية هذه 
التصميمات الجديدة» وإنما كفايتها أيضا في ضوء التعلم والنمو, 


4 التطوير التعليمي 
المراجع 
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,العجمعويم 11 أه7ممعساظ أن مصاتع 2 .وسمتصمدعا لمطعب امد عاعقطلعع؟ 05 #سنتسة1 .(1988) .© بلتلدك1 ع رى .1 لانت 
.79-07 ,58 

/مقلهمع56 هه ومتطعوء؛ لعموم آعانانز سه 01 5اء566 .(1983) .ا 0 ,كتتقن !الآ عل رسآ .2 باع همة8 ,ىه .1 بلتابت1 
.19-26 ,15 ,تيو ماملعتروط أم«مقه عاضا زه عامل .كتمعقيدد اممطعو 

ها عاطققة؟ موزوعل 2 كه اعنها لطاتعمعل 14 .(1988) .1 .1 رلاعم "0 © .1 5 ,8055 ,.8 .0 ,لمكتروك3 
.103-55 ,36 ,أهتصيامل تووم أماباعء1 فهه «رمتلمعت تمه أعدمتزوعيوظ .ترد اومن لقدوةاء كمد 

كألاقة 1 قععتعرعاعهم تعصدم] .(1989) 1 .1 ملاعم '0 © ,.8 .ل ,تالسطء5 .80 .5 ,82055 ,2 .0 ,لنموتررم1ل8 
.كمهنوء0 عصمة عامقابه همه علعمنةه طاته كامتعاهم كلنسةاد عتاكتلقء ومنعب دع اأقمعل معمهعو 
.37,53-60 ,71711و وأعداء 12 4نجه بإعجمععع]] دروم |مصلعء1 أعدمتوعية 8 

امه عذهها علوه لا بوع71 .جمءفة أنارع هدمح هجت 75عاناصزة077© رالء جف افك :ك7 «مامف علط .(1980) .5 عجوم 


تطبيق نتائج الأيحاث في تصميم التعليم المعتمد على الحاسوب نا 


.55م هع ممعم قصة )معمرمه 00 ومتادعاء؟ قهة عاعقط 8660 2ه نزهاء2 .(1978) .11 .11 ممصعلل؟1 © ,.ل اعوط 
,139-145 ,38 ,برووام عوط املاع «تعحيدتا زه أماجيامل 

5849-2 ,25 ,بزولع3 هسه أومطع؟ .لمضع هد التعل 2ه ومنطاعوعا عتأقدماناة 10 عمتطعقيم ل .(1927) .5 الإمموعوط 

عمنطعهع) مذ ممعاطمعم تدطىء؟ عمتعتلمد هكم 15 بووعلوماد ع قةوط عا ناصتصمء ه .(1987) .2 رلتتقندة 2 ,.14 .5 ,كدوم 
151-62 ,35 بأماصيامل تروه 16101 جه 01معنمد071©) أهد0 همعن" .قع همع اهدر 

تطعتقعوعع ترووامصطءة؛ أقدمةعنتكمة مذ تعد لاوصقط طمموعد هآ .(1989) .2 .0 بقمككمه1/! 2 ,.11 .5 ,5وم1 
تروماددناء 1 أمممةمع هط .أمعادهه تعمدموها لمة ,كدهظدعتامع متلعمم ,وطتقتلة؟ لمسعاءت ومتمععهمه كعدوا 
,19-3 ,(37)1 باتع صماءعنو2 4نجه بلءجمء يهل 

.قع اقمع طئهم مذ وعلبه عومنطعةع) 106 كعزعع نوهد لقده)ءناكها عاتامهلة .(1981) ى .1 ,لولمه يك ,.2 .5 روو10 
.67-84 ,30 ,أمتصيامل بووماه 16 مجه «مقدع فاصم أو «مققوء 84 

لعة العادهه كه أمطدم ععدمععا 04 كعللء همه وءوتآ .(1989) 1 .ل ,أأعدا '0 2# ,2 .0 ,ممكتومك1 .34 .5 ,كوم82 
مضه «اأعجمعععء 1 مرومامجءء1 أم«مقمعنهع .ممةءعنككهذ لعقدطع عمسم مذ ومدسى لقدممءبككمر 
,29-39 ,37 ,ات ماع12 

04 ممتعسية د كد كاءع1 بوتممعق دعا قعامة؟ 01 ماع80 :1881© صذ )برعا دوع1 02 غناه متم وستستقا0 .(1988) ل 
بلمتصيامل رمام اء 1 فج «مقمع تسم لمم ةامعب8 .وعدن أمعادمه لمة كمتاكتعأعضفطك «عصمدء1 
.131-142 ,36 

«مر «ونععك أعدمةعبحكم!1 .(.180) معععمدو1 .11 .2 مآ عاعدطلعء؟ انلع ستمدعم عمتفتجمعط .(1988) .ل .8 باعتمستطه5 
.تتسوطامظا ععمع مآ :713 ,علهلئ لان .(183-195 ,جج) ء«وسوكصميدم جعايدوةةزمع0 111 

أ لمامععععم ععجة! .واتانفعنلك هه تمعاسمن) عاععطلءء/9 «ز20710(1جه1 © 70800 .(لاتقناهذة ,ر1988) .آ .© رتل5 
+71 هه [مصطءة 1 ممه صممةء تصتخصصده© لقدهتوعنك8 +15 ومتاقءمعمةؤ عط 4ه عمناءء84 أفسهعمف عط 
.8و أوتنامآ ,كموعاء0. 

اع عتم هذ وعاطققة؟ موتدعل كه عمتأعتصاك أمعتدم لهة كعتوع دمو أمكاممء لقمماءتطاكما .(1980) .2 .16 يدمذتزهصء 1 
72,525-2 ,روه امطعبروط أعدممعماظ [ أماسلممكل .هه اعتاكمة لعكوط-عع توصدمء ووصتكنا مره لاتمشتوعة 

448 امل .مونوعل لقدماءتساكصة لعموط-وء نمسم مذ قلمطاعد ععمععتلاءعاهة لوتعقضعة .(1984) ب 
17-2 ,7 باع سرمماعنه لعدمنام اعمط 

نانك همه ععمممصوعء5 نممةءساكمذ لماكتكمة- عع اصمره0© .(1972) .ل بسمابوعلة 2 ,1 .8 رعابزط ههلا 
.291-93 ,65 رتلءجمععء 8 أه«مادءساظا زه تأمجمول 

أمدمعناكارا إن أماجنامل .ععمقمدمكهعم مقصسط 4ه 0 كامه1 فلاعطة ممعاويرة اتوص:18 .(1987) .2 .ل رطاء/لا 
.15-19 ,10 ادع سمماءدع 12 


الفصل المايج مشر 


تصمبم الرسالة: قضايا واتجاهات 


باربرا ل. جرابوسكي 
كلية التربية » جامعة ولاية بنسافانيا 


يشمل تصميم الرسالة» في إطار الحديث عن التكنولوجيا التعليمية» ثلاثة اتجاهات أساسية هى تصميم 
رسالة التعليمء وتصميم رسالة التعلم » والمبادئ العامة التى تحكم كلا منهما. وفيما يلى نورد كل الا تجاهات 
الثلاثة مدعمة بالأمثلة والمراجع المتمثلة في عدد من الأبحاث البامة وتجموعة مؤلفة من المبادىئ 
والاستراتيجيات الخاصة بالتصميم والتى تمثل قاعدة نظرية أساسية. 

ويستهدف هذا الباب في المقام الأول تعريف أربعة من المفاهيم الرئيسة التى تساعد على تحديد مسار 
كل من الاتجاهات الثلاثة. وتقديم عرض موجز لكل اتجاه عن طريق التعرف على كبار الباحثين فيه والنتتائج 


الرئيسة لتلك الأبحاث. 
ولا يعتبرهذا الكتناب مراجعة شاملة بل هو بمثابة شرح للاتجاهات ذات الصلة يتصميم الرسالة 
وتأثيرها على التصميم التعليمى. 


بعض المفاهيم الرئيسة 
إن الحديث عن قضايا تصميم الرسالة قد يسير في اتجاهات متعددة بسبب ما للمصطلح من تفسيرات 
عديدة. والتي تبدو ملائمة » لذلك فإنه من الأفضل تعريف بعض المفاهيم الرئيسة قبل الشروع في مناقشة 
التأثيرات العديدة لتصميم الرسالة على مصممى العملية التعليمية خلال سعيهم لتهيئة المناخ الملائم للتعلم. 
ونورد هنا أربعة مفاهيم أساسية بالنسبة لهذا الموضوع وهي تحديدا: الرسالة» والتعلم والتعليم؛ ووسائل 
الإعلام» وتصميم الرسالة. 
وفيما يلى يتم تعريف كل من تلك المفاهيم بهدف تكوين قاعدة أساسية يقوم عليها تفسير المبادئ 
الخاصة بتصميم الرسالة التي شملها التطوير في هذا المجال. 
ا 


ان التطوير التعليمي 
الرسالة 
تتضمن الر, سائل» بمفهومها التقليدى» جميع الأنماط المختلفة للإشارات المستخدمة بهدف الاتصال 
بين المرسل والمستقبل. وقد عمل كل من (#مندت1؟) و(1978 ,616.آ) على تحديد هذا التعريف حيث قاما بقصر 
"الرسائل” على تلك الأنماط من الإشارات والرموز التى تصف السلوك في أحد الميادين التعليمية التالية: 
الميدان المعرفي؛ والميدان العاطفى » والميدان النفس حركي. 
ويتطلب تقييم مدى تأثير الرسالة على تصميم العملية التعليمية إدراك ما "للإشارة" من دور كبير في 
تحديد 'شكل" الرسالة. . وقد قام كل من (دهده3مم) و(معر010) في كتايهما الصادر عام 19184م صفحة ١6‏ 
يتعريف "الإشارة” على أنها : "مصطلح عام يستخدم لوصف أى شئ يرمز لشىء آخر» وسواء كان هذا 
الشىء ملموسا أم فكرة مجردة. ويتضمن هذا الشىء الملموس أو الفكرة المجردة ‏ جميع الأنماط الموحدة 
للؤشارات المرئية والمسموعة فضلا عن 'الملمس والروائح والإيماءات والأنغام” (كما ورد في كتاب دمدعلسم 
و#لاعة ص .)١6‏ وتستهدف الإشارة استثارة أى مجموعة من الحواس الخمس التى تعمل على استقبال 
المعلومات. ويؤثر الشكل المادى للرسالة» في المراحل الأولى لمعالجة المعلومات» على مدى انتباه المتعلم 
واستيعابه للمعلومة المقدمة إليه. 
وبالرغم من أن تعريف الإشارة السابق ذكره قد قصرء فيما يبدو» تصميم الرسالة على القضايا ذات 
الشكل المادى» إلا أنه من الضرورى إدراك مالها من تأثير يتعدى هذا التفسير. ويعد تفسير الإشارة بشكلها 
المادى تفسيرا قاصرا برغم ما له من أهمية قصوى. ومن المؤكد حقا أن التكوين الاستقرائى | قيقى للرسالة» 
إذا جاز لنا استخدام مصطلح (ممعاط20) في دراسته الصادرة عام 1917م قد لا يقل أهمية على الشكل 
الخارجي للتعلم. وتعمل الذاكرة المؤقتة على معالجة المعلومات بمجرد الانتباه إليها واستيعابها بهدف تخزينها 
في الذاكرة الدائمة طويلة المدى؛ كما ذكر (1983 ةذللا عت منمو090) و(1985 ,هد 6). ومن الضرورى 
معرفة ذلك حيث "تعتمد الذاكرة على صورة المؤثر كما تم تشفيره يرها أكثر بكثير من اعتمادها على صورة المؤثر 
كماتم تقديمها" كما ورد في دراسة (103.م ,1984 ب61ه6ولا). ومن ثمء تعمل الاستراتيجيات الاستقرائية 
الستخدمة في الرسالة على استثارة عمليات التشفير والتنظيم والإدماج والترجمة وكلها أنشسطة ضرورية من 
أجل حدوث عمليات لاحقة كالفهم والتذكر والاسترجاع في المستقبل. كما ذكس ,و8 :1970 ,ممططامع) 
(1986 ناننا5 يق :1974. (انظر الشكل رقم )١7,١‏ لتوضيح هذه العلاقة. 
وقد أصبح من الضرورى بعد إعداد تصميم تعليمى شامل؛ تولية الاهتمام به بتصميم الرسالة من 
ناحيتى التنظيم المادى والتكوين الاستقرائى في الوقت نفسه. ويدرس هذا الباب "الرسائل" من خلال هذين 
المنظورين. 


تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات ان 


المستقلين لل 4ه الإانتهام 
الشكل المادى التسجيل الجسى لل #الإذراك 
الذاكرة المؤقتة 








الرسالة 


1 الفهم (التخزين» 
الذاكرة قصيرة المدى ل»ه التتظيم) 


داكرة الدا التذ ل جا 
الذاكرة الدائمة كر والإسترجاع 
(بعيدة المدى) (الادماج والترجمة) 


الشكل رقم (11/,1). تأثير الأغغاط المختلفة لتصميم الرسالة على مراحل المعالجة ومستوياتها. 


التعلم والتعليم 

أما المفهوم الثانى» الضرورى من أجل فهم تصميم الرسالة » فيشمل على كل من المعلومات والتعليم 
والتعلم. وتكشف تلك المسميات عن هدق الرسالة. ويفضل ارتباطها ببعضها البعض» فإن تصميم الرسالة 
ينطوي على أداء مهام متداخلة وفريدة. وفيما يلى سنتناول تلك المهام الفريدة. 

من الشائع تعريف المعلومات على أنها "جزيئات متفرقة ودقيقة من مضمون معين غير مترابط" كما 
ورد في "ص 87" من دراسة (1983 ,دمداة/8). أما إذا انتقلنا للحديث عن التعليم والتعلم فقد قام كل من 
(1978 ,عاناعآ نت هندع 1؟) بتحديد أوجه الاختلاف بينهما حسب مكان حدوث التشاط؛ بمعنى أن التعليم 
يتلقاه المتعلم من خارج ذاته يينما يحدث التعلم كنتيجة للعمليات المعرفية التي تنفذ إلى داخل المتعلم. ومن 
ثم» يجوز لنا تعريف التعليم على أنه وسيلة تنظيم وترتيب للمعلومات من أجل المتعلم التي قد تضم أحد أو 
جميع العناصر الجوهرية كعرض المعلومة وإيراد الأمثلة والتدريبات والتغذية الراجعة» كما ذكر ,طادامواع8) 
(1983. أما التعلم فإنه يحدث نتيجة لعمليات تشفير المعلومات وتنظيمها وإدماجها وترجمتها بصورة فاعلة. 
ووجود المعلومات أمر "ضرورى لحدوث عمليتى التعليم والتعلم؛ إلا أن المعلومات لا تكون بالضرورة 


لفن التطوير التعليمي 
تعليمية ولا يتم استعراض المعلومات عن تعلم. وبالإضافة إلى ذلك فإن التعليم لا يسفر بالضرورة عن تعلم 
ولا يحتاج التعلم بالضرورة إلى تعليم» كما ذكر (1990 ,كقاعد ع نل«0طم6). 

ويؤثر تصميم الرسالة المعلوماتية على الانتباه والإدراك» وغالباء وليس دائماء الفهم. ومن ثم فإن 
مصممى الرسائل المعلوماتية يولون قدرا كبيرا من الاهتمام بالشكل المادى للرسالة. وكما هو واضح في 
الشكل رقم (17,5)» فإن تصميم الرسالة التعليمية يتناول الانتباه والإدراك والفهم» وأحيانا وليس بالضرورة» 
التذكر والاسترجاع. ولهذا يركز تصميمها بشكل كبير على الشكل المادى للرسالة» في حين يتعامل تصميم 
الرسالة التعليمية (رسالة التعلم) مباشرة مع العمليات الإدراكية المطلوية من أجل التذكر والاسترجاع. ومن 
ثم» فإنه يركز على التكوين الاستقرائى للرسالة. وتقتصر المفاهيم الواردة في هذا الباب على تلك التى 
تستهدف التعليم أو التعلم وليس مجرد عرض مبسط للمعلومات. 


المستقبلين ل ه الإالتهاه 
الشكل المادى التسجيل المسى ه الإدراك 
الذاكرة المؤقتة 


الرسالة 
قصيرة المدى له الفهم 
(التشفير) 


59 
(العظيم) 

الذاكرة التذكر والاسترجاع 

طويلة المدى (الادماج والترججة) 


التعطعم 


الشكل رقم (17,5). العلاقة بين تصميم الرسالة والتعليم والتعلم. 


تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات أثم 


وسائل الإعلام 

أما المفهوم الثالث الضرورى من أجل التعريف بتصميم الرسالة فهو وسائل الإعلام. وقد قام 
(اة«معدنس0) في دراسة الصادرة عام (1484م)؛ ص 8) بتعريف وسائل الإعلام على أنها "حاملة للرسالة 
من المصدر المرسل إلى المستقبل. شم قدم (8دنم»1) في دراسته الصادرة (عام /1941م: ص 775) تعريفا 
أشمل لمفهوم وسائل الإعلام حيث وصفها بأنها "وسيط"» ما يرفع من قدرها من مجرد أداة نقل إلى وسيط 
يتدخل من أجل التنسيق بين الأطراف المتنافرة. 

ويشير اختيارنا لأحد التعريفين دون الآخر لمدى الأهمية التى نعطيها للوسيلة في التصميم النهائى 
للرسالة. فاعتبار الوسيلة مجرد أداة نقل يعنى أن مبادئ تصميم الرسالة تسرى على جميع الوسائل وأنه يمكن 
جميع الوسائل توصيل الرسائل بنفس مستوى الكفاءة. وتبدو هذه الرؤية على قدر كبير من المصداقية فيما 
يتعلق بتصميم التكوين الاستقرائى والذى لا يتقيد بالحدود المادية لوسيلة إعلامية بعينها. إلا أن هذه الرؤية 
أيضا لا تخلو من قيود. ومنها مدى قدرة الوسيلة المستخدمة على توصيل الأشكال المتعددة للمعلومات التى 
ينقلها المستخدم. 

وعلى النقيض من ذلك » لا ينكر أحد أهمية رؤية (1نها©) في دراسته الصادرة عام (1947م) والتى 
تؤكد الصلة الوثيقة بين فاعلية التعليم والتصميم التعليمي؛ كما لا يستطيع أحد أيضا أن ينكر أن اختيار وسيلة 
الإعلام المناسبة لتوصيل رسالة ماء عند تصميم الشكل المادى لهاء يعتمد بشكل كبير على ما لبذه الوسيلة 
من سمات مميزة بمعنى أن هذه السمات يمكنها تحديد كيفية التطييق النهائى لاستراتيجيات تصميم الرسالة 
خصوصا من ناحية تسهيل سمات معينة أو تقليلها من الرسالة. ويؤكد كل من (وعنصها؟ ع4 نلو« متنسه) في 
دراستهما الصادرة عام 1941م) أنه بينما يمكن لأكثر من وسيلة إعلام توصيل نفس الرسالة بنفس مستوى 
الكفاءةء إلا أنه ليس في مقدور كل الوسائل تقديم مثيرات التعلم المطلوبة أو الخيارات الكافية لاستجابات 
الطلبة. 

ويركز هذا الباب على المبادئُ العامة غير المرتبطة بوسائل الإعلام كما يولى اهتماما كبيرا بالنصوص 
المدونة والرسائل المنبثة عبر التليفزيون. 


تصميم الرسالة 

أما المفهوم الأخير فيضم جميع عناصر المفاهيم الثلاثة السابقة في "تصميم الرسالة" نفسه. والتصميم » 
بشكل عام؛ يمثل "تحليلا لمسألة الاتصال" بهدف إعداد خطة للاستخدام المتعمد للرموز التى يتم إرسالباء 
كما ذكر (16716,1978 :4 وهنده1). ويعد تصميم الرسالة خطوة في طريق تطوير العملية التعليمية» من شأنها 


نض التطوير التعليمي 


تحديد مواصفات صورة التصميم التعليمى بمنتهى الدقة. والصورة التعليمية» مثلها في ذلك مثل صورة المنزل 
التى لا توضح اللمسات الخيرة فيه كالألوان والأثاث والترتيب... إلخء لا تحدد كذلك "الشكل” الذى تكون 
عليه الرسالة. وفى إطار التصميم التعليمى امحدد؛ يخطط تصميم الرسالة على أساس تحديد الشكل. ويتم 
إعداد هذه التصميمات من أجل كل من الشكل المادى (التعليم) والتكوين الاستقرائى (التعلم) للرسالة. 
ومن شأن تصميم الرسالة التعليمية البحث في العوامل الخارجية التى لا يتحكم المتعلم فيها والتى من شأنها 
تسهيل عملية التعلم؛ أما تصميم الرسالة التعليمية» فيتناول تلك الاستراتيجيات التى تثير العوامل الداخلية 
حتى تحدث عملية التعلم الفعلى. 


المساهمون الرئيسيون 

تصميم الرسالة التعليمية والتعلمية 

قام العديد من كبار الباحثين وفرق البحث بإسهامات كبيرة في مجال تصميم الرسالة التعليمية 
والتعلمية؛ وقد جاءت تلك الإسهامات في صورتين: إما مجموعة من الأبحاث الأساسية في صورة مبادئ 
مطبقة » أو تطوير لأساليب الإرسال المحددة. ونورد في الجدول رقم (17,1) العديد من المساهمين الرئيسيين 
من خلال الكتب والكتب المراجعة. وتعد هذه القائمة» وإن لم تكن شاملة؛ نقطة انطلاق لدراسة المفاهيم 
بصورة أكثر عمقا. ومن الجدير بالذكر كذلك أن تلك الأعمال تعد تجميعا للأبحاث التى تم إعدادها استنادا 
إلى مئات من الأبحاث الأخرى التى ساهمت بدورها في إعداد البحث الأساسى. 


الجدول رقم .)١7,1(‏ الإسهامات الرئيسة في تصميم الرسالة. 


تصميم الرسالة مجموعة الأعمال الوسيلة المحددة الأسلوب المحدد 
التعليم (الشكل المادي) (1978.1985,الهة1) 2 نص /كمبيوتر (1974 ,1973 بسدوق8) 
(1968 ,تمسععؤءة 8 00) 2 تليفزيون (كتابة موجهة) 


(1984 ,وعماءة) ‏ كمبيوتر 
(1987 بوماطعده1] ع وجرما1خ/8) نص 
(1987 ,10#5 !7/1 عت ممنطعده) نص 


التعليم والتعلم (1978,عج1 © عمندك71) الا توجد وسيلة محددة 
(1985 ,1982 ,عممهو[) 2 نص كمبيوتر 
التعلم اعمط (191/5 أ ب (1974 ,1972 ,1968 ,مدع ه1) 


(التكوين الاستقرائى) اتصال منظم 

















تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات لم 
المبادئ الأساسية 
تصميم الرسالة الخاصة بالتعليم 
يشمل تصميم الرسالة الخاصة بالتعليم العمل على تحديد الشكل المادى للرسالة. وهنا تلعب المبادئ 
المطبقة دورا كبيرا خصوصا فيما يتعلق ببعض وسائل الإعلام مثل تصميم الرسالة النصية وتلك المنبئة عبر 
الفيديو وتصميم الشاشة. ونكتفى هنا بشرح تصميم الرسالة النصية ورسالة الكمبيوتر. وعلى من يرغب في 
الاطلاع على ملخص حول الوسائل الأخرى مراجعة الأعمال المذكورة في الجدول رقم (11/,1). 


تصميم النص 

قام كبار مصممى النص بتحديد العديد من الاعتبارات الواجب مراعاتها عند تصميم الرسالة 
النصية؛ ومنها مراعاة النسب والتسلسل ووسائل التأكيد ووحدة النص والتوازنء كما ذكر يغ رللة»5) 
(1986 ,امد » وحجم الصفحة والثبات وشكل الأحرف وأحجامها والمسافات بينها والمنظمون ووسائل 
التلميح (الاستدلال) ووضوح الكتابة» كما ذكر (1985 ,زهلاعةة؟) والتكرار والاستحداث والمكافأة والتجارب 
الحسية والملخصات والمسافاتء كما ذكر (1982 ,1150) والاستيفاء والرسوم التوضيحية ووضع أرقام مسلسلة 
والتنسيق» كما ذكر (1982 ,عللة/18) والتصنيف والتركيز والبيان (1982 ,اعمهطمن0) واختلافات المعانى 
والعلاقات المتتابعة والموجهة بين الرسوم البيانية والمخرائط (1987 ,قضةللا :1982 رصمة/لا بغ بزه0نلا110) والمضمون 
وأسلوب الكتاب وطبع الكلمات والرسوم البيانية والصور (1988 ,لناقدم2دنده2) والإسهاب وتركيبة القرار 
والتجميع التوظيفى والاستخدام المنظم للمساحات البيضاء (1982 باطوة8). 

ومن العوامل السابقة يمكن استخلاص بعض المبادى العامة: 

- اختيار حجم الصفحة طبقا للمواصفات الشكلية لتصميم النص (1985 ,لإملاههة). 

- استخدام مسافات ثابتة وأماكن مخصصة لذكر المراجع حتى لا يتشتت ذهن المتعلم :1985 ,1169ة1) 
(1982 ,لصهكة :1986 يطعده1 يغ برللاعك. 

- وضع تصميم محدد للمساحات والمسافات البيضاء من أجل عرض النص بصورة منظمة ,زعااعة1) 
(1982 أخطوما :1986 ,طعده2 عد بزاائع2 :1982 ,لصو ,1985. 

- مراعاة "الجمل الطويلة” وطول السطر عند اختيار شكل الأحرف وأحجامها والمسافات بينها 
(1985 ,لإملسةة). 

- الحد من استخدام أشكال الحروف غير المألوفة والحروف الكبيرة والكتابة المائلة ووضع الخطوط 
تحت الكلمات وما إلى ذلك من الأمور التى قد تعوق القراءة (1985 ,تإملامهة). 


4م التطوير التعليمي 

- الحد من استخدام الألوان حيث أنها قد تؤثر على التعلم بصورة إيجابية أو سلبية (1985 ,نزعلاههة6). 

- استخدام الملخصات والعناوين والأسئلة والقوائم؛ كل ذلك من شأنه أن يساعد على تنظيم 
وترتيب النص (1982 ,عتقطءد2 :1985 ,تم لسمة). 

- الجمل القصيرة والألفاظ البسيطة من شأنها أن تساعد على الفهم (1985 ,رعلاهة0. 

- استخدام البيان التوضيحى حين يسهم في توصيل الرسالة المطلوبة ولكن بحذر حيث يمكنه أيضا أن 
يشتت ذهن المتعلم إذا تسبب تعقيد المعلومات أو تناقضها :1978 ,م18 :1985 ,منلعهة عن بوعلنمدآ1 مانام 
(1987 ,لإعممة© :1982 بعامقطعتا2. 

- قد تضفى الرسوم الكاريكاتورية على النص نوعا من الإثارة إلا أنها لا تساهم بالضرورة في فهمه 
(1985 ,لإعلامة3). 

- مراعاة الفروق في المعنى عند استخدام الرسوم البيانية والخرائط حيث تعبر العلاقات المتتابعة عن 
الواقع بينما تسير العلاقات الموجهة في التسلسل الطبيعى للقراءة (1987 رهصة/8؟ :1982 ,تزههذ 11011 يع صما 

- استخدام الجداول والرسوم البيانية البسطة خصوصا بالنسبة للدارسين ذوى القدرات الضعيفة 
(1982 ,نهق110اه1! على دزا ). 

- استخدام استراتيجيات الإشارة حيث أن كلا من المحتوى واستراتيجية الإشارة يتم تخزينهما في 
الذاكرة (1995 ,ماع81 :1982 راعتمقطعنام). 

تتضمن القائمة السابقة عينة»؛ قدمت على سبيل المثال؛ من المبادئ ومن ثم فهى ليست شاملة. وعلى 
من يريد الاستزادة الاطلاع على دراسات المؤلفين الأصلية. 

عرض الكمبيوتر 

وقدأوى, رد (1985 ,إكلاعةةة) عددا من الإرشادات حول تصميم الرسالة التعليمية المعتمدة على 
الكومبيوتر» وذكر أنه من الممكن تطبيق العديد من مبادئٌ البحث المعتمد على النص على تصميم الشاشة 
الإليكترونية » ومنها الاستخدام الثابت للمسافات» وحسن استخدام المسافات البيضاء والتنظيم المنطقى... 
إلخ. غير أن تصميم رسالة الكمبيوتر لا يخلو من قيود. وتتسيب هذه القيود في مشاكل وضوح القراءة 
والبحث والاسترجاع 'واختيار النص المكتوب الذى يتفق مع تلك الوسيلة” ويعكس النصء فإن عروض 
الكمبيوتر تكون مقيدة بكمية المعلومات التى يمكن عرضها على الشاشة في وقت واحد كما أنها لأ تحدوى 
على نفس أدلة السير. ومن الأهمية بمكان تولية اهتماما كبيرا بالعروض المصممة بعناية, التى لا تشتث ذهن 
الدارس وفى الوقت نفسه تقدم شكلا جذابا وتساعد القارئ على سهولة الاهتداء إلى مكانه في الدرس. 
وترد العديد من الإرشادات حول الكتابة ووضع الإشارات في النص» وسرعة العرض واستخدام الألوان. 


تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات أن لق 


وقد أضاف (1984 ,5عمنه5) العديد من الإسهامات الهامة بالنسبة لتلك المبادئ» فبجانب تكرار النقاط 
التى ذكرها ((زعنن:هةة) أضاف (5161265) بعض التوصيات التى اشتملت على ثلاث إضافات هامة: 

- أولا: الاستخدام الثابت للمساحات على الشاشة (المساحات التنظيمية) من أجل توجيه المعلومات 
والاتجاهات واستجابات الطلبة ورسالات الأخطاء واختيارات الطلب. 

- ثانيا: أوصى بالعديد من استراتيجيات استغلال حركية العرض من أجل توجيه الانتباه (من خلال 
الإلغاء أو المسح الفجائى مثلا). 

- ثالثا: مناقشته حول قضايا السير وعلاقتها بتصميم القوائم مما يقدم لمصممى ال 087 العديد من 
الإرشادات النافعة. 

وقد أورد (1982 ,0840511 قائمة من التوصيات حول تصميم الرسالة التعليمية المعتمدة على الكمبيوتر. 
وتدور مبادئه حول التقاط التالية: النموذج وترقيم الصفحات وسهولة الاستخدام والتفاعل وأهمية التغذية 
الاسترجاعية الشكلية. كما ذكر العديد من التوصيات التى لم يسبقه إليها الكاتبين السابقين مشل تجنب 
الزخرفة واستخدام أقل ما يمكن من ضربات الأزرار (المفاتيح) والتقليل من الوقت المنفق في صفحات 
العناوين والانتظار المقنع وتجنب التهكم في التغذية الراجعة. 

الكتابة المنظمة 

تعد الكتابة المنظمة أحد الوسائل المحددة للاستخدام المتعمد للشكل المادى للرسالة. وقد قدمها :806) 
(8 في كتابيه الصادرين عامى (1417 و1947م) وعلى من يرغب في المزيد من التفاصيل الرجوع إلى تلك 
الكتب. 


تصميم الرسالة الخاصة بالتعلم 

أورد (01:»5:3) في دراسته الصادرة عام (1945١مء‏ ص 01) أن "التفصيل والتنظيم لمادة النص يؤثران 
تأثيرا كبيرا على التعلم.. وليس المقصود هنا أن مجرد التفصيل بمعنى جعل الفكرة أكثر تعقيداء يسهل التعلم 
والحفظ وإنما التفصيل بمعنى ربط المعلومة الجديدة والمراد توصيلها بأخرى قديمة مما يساعد على فهمها". 
ويشتمل تصميم رسالة التعلم على تحديد التكوين الداخلى للرسالة ثما يساعد الدارس على الريط الواعى 
بين المعلومات المراد تعلمها والمعلومات القديمة. ويعد النموذج القياسى للتعلم» الذى قام به 00ه8/1) في 
الأعوام (141/5أ» 141/5 سٍء 1486م)+ خيرإرشاد لتصميم التعلم. 

وفيما يلى نعرض تفصيلا لذلك النموذج. 


دلق التطوير التعليمي 


استر اتيجيات التعلم القياسى 

تقوم العديد من الأححاث الحالية بدراسة الرسائل الاستقرائية التى تستحث العمليات الإدراكية الفعالة. 
ويعتبر نموذج التعلم القياسى؛ الذى قدمه عاممتةا (191/5أ ا 
الأساسية وراء نموذجه هى أن الدارس ليس مجرد مستقبل سلبى للمعلومة وإنما هو مشارك إيجابى في عملية 
التعلم ؛ يقوم بما يلزم من أعمال الإدماج والترجمة؛ كما يقوم الدارس بالتركيب الواعى للمعانى داخل 
الذاكرة المؤقتة أو قصيرة قصيرة المدى في حين يستمد المعلومات اللازمة من كل من الذاكرة بعيدة المدى والبيئة 
(1983 باعمعتاذ لا يت عسرمطو0). 

ويمكن الاستعانة بهذا النموذج عند تصميم الرسائل التى تحتاج إلى قدر كبير من التفكير. وقد ذكر 
(1989 +2ا01065) أنه من الضرورى مراعاة ما لعملية التعليم من تأثير على تحصيل الدارس ومدى استيعايه» 
وتلك هى الفرضية الأساسية الكامنة وراء التقنية التعليمية. ويستهدف هذا النموذج "تحديد مدى تأثير عملية 


التعليم استنادا إلى ما تستحث الدارس أن يفعله” وعموما فقد أسفرت نتائج الأحاث عن تقدم ملموس في 
التعلم (راجع مثلا دراسة : 1985 ,كعلصتكا عت عصندهةن :1973 لعمعةة/لا عل الد8 :1986 ,تنوك( بت عع بم ). 
الاتصال المنظم 


تعد وسيلة الاتصال المنظم التى قدمها (1974 ,1971 ,1968 ,دمعهفه1]) من أنجح الوسائل في استغارة 
العمليات العقلية. وتعد من أنجح السبل لتكوين حوارات تلقائية من أجل تحقيق أهداف التعلم بالنسبة للمستويات 
العالية. وقد أسفرت هذه الوسيلة عن نجاح كبير في العديد من المجبالات التعليمية المختلفة :1976 ,اهمع8) 
(1986 ,1976 ,ك5 «مونده مثل المستويات العالية من دراسات صنع القرار الإدارى (1971 رللذظ بق ههدوةهة) 
وتتمتع هذه الوسيلة بإمكانية ذاتية لتطوير تصميم الأنظمة التعليمية التفاعلية الجارية يه عاوه+كنمهج) 
(1989 ,1987 ,تلو بجوطه0. 
وتقدم هذه الوسيلةء بهدف تطوير التفكير التأملى: المواد التعليمية المبدثية المنبهة ثم نتبعها بحوار 
تفاعلى شخصى يقوم بتحفيز الدارس على حل مسائل جديدة متعددة الأوجه. ويحتوى التنظيم على عدد 
من المواصفات الأساسية وهى مواد التعلم الأولية ومجموعات المسائل وقائمة من مكونات الإجابة المرتبة 
عشوائيا في نموذج الإجابة وأدلة للمناقشة تتضمن تعليقات مرتبطة بما يختاره الدارس أو يسئثنيه من بنود 
الإجابات. ويتم محاكاة هذا الحوار الموجه في النضوص المدونة التى تعرض عدد من مسائل المناقشة المقترحة 
بعد النص الأساسى المطلوب قراءته: وللإجابة على تلك الأسئلة» يتعين على الدارس تكوين نوعا من 
التخطيط التمهيدى عن طريق اختيار العوامل التى تصلح كإجابات لقائمة طويلة من الجمل المقترحة التى 
تصل غاليا إلى ٠١‏ أو 7٠‏ جملة (1974 ,1971 ,1968 ,8ه5ه1100). ثم يقوم الدارس بتحليل المعلومات المقدمة 


تصميم الرسالة: قضايا واتجاهات كنا 


وتكوين رأيه الشخصى واختيار البنود التى تدعم هذا الرأى من قائمة الإجابات. ويتناول منهج الاتصال 
المنظم هذا الحوار عن طريق أداة تشخيصية تسمى أدلة المناقشة وتعمل على تحديد بعض التعليقات التى يعمد 
المؤلف إلى كتابتها بهدف توضيح بعض الأفكار الخاطثة » ومقارنة الآراء المتناقضة. 


تصميم الرسالة الخاصة بكل من التعليم والتعلم 

بحث كل من (1987 بعذهمآ :1987 يعسنصما؟ :1978 ,ونرمة ب عمندء1؟) في تصميم الرسالة من خلال كل 
من المنظورين التعليمى والتعلمى بحيث قاما بربط مبادئهم المقترحة بمستويات معالجة المعلومات. واشتمل 
إطارهما التنظيمى الأخير على الانتباه والفهم والتعلم وتكوين المفاهيم ويقوم بهذه العمليات نموذج للدارس 
الذى يتمتع بالاحتياجات الأربعة التالية: يبحث عن المتعة و"يتبع الترتيب” و”يستخدم استراتيجية للتعامل 
مع المتعة والترتيب" » "ويستمد المعانى من البيئة" (ص 7507). وتهتم مبادئ الانتباه والفهم لديهم شأنها في 
ذلك شأن مبادئ تصميم الرسالة الخاصة بالشكل المادى» تهتم بالانتقاء والاستحداث والتنظيم والتشابه 
والالتزام بالقرب والتوقع والريبة. وقد قام ضما يغ عدند»ا5)ء كما هو الحال في تصميم الرسالة الخاصة 
بالتعلم» بتجميع مبادئهم الخاصة بالصلابة والمعرفة السابقة والسمات المعيارية البارزة والقدرات المحدودة 
والتشابه والقرب المبدئى والنشاط والاستراتيجية والتخيلات العقلية والتفصيل وأخيرا وضوح المعنى 
والتغذية الراجعة. 
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الفصل الثافن مشر 


الاستشارة بل أخطاء للمستشار الخارجي 


وليام كوسكاريللي 
قسم الناهج وطرق التدريس» جامعة إلينوي 
كاريونديل: إلنوي 


لقذ غطى موضوع الاستشارة بتعمق في كتابين هما: كتاب إدجار سكين (ماءطه5 66و68 التقليدي: "عملية 
الاستشارة: دورها في التطوير المنظماتي" وكتاب بيتر بلوك عاءواظ 06): الاستشارة “بلا أخطاء: دليل 


يناقش هذا الفصل بتوسع أسلوب بلوك ( 8100 ) في الاستشارةء خصوصا بالنسبة لتطبيقها بوساطة 
مستشار من خارج المنظمة. 


الاستشارة بلا أخطاء 
يلخص بلوك (1981 بهه81) أسلوبه في الاستشارة في الفقرات الأخيرة من كتابه على النحو التالي : 
التركيز هنا على المهارات والمتطلبات والأساليب هو في الحقيقة وسيلة فقط للتعبير عن دعم 
الاعتقاد بأن مهمتنك الحقيقية كمستشار هي أن تلاحظ باستمرار الخبرة التي تعايشهاء وأن 
تتصرف بشكل واقعي كلما أمكن ذلك. في هذا يوجد تناقض ظاهري. كلنا نريد أن يكون لنا 
تأثير. كلنا نريد أن تستخدم خبراتناء ونريد أن نشعر بالسيطرة وربما بالقوة. إن الطريقة 
للحصول على هذه السيطرة هو التخلص منها. كونك واقعياء يعني أن تخفض من كم التحكم 
الذي تمارسه وتراقب خبرتك ذاتها. إن مراقبة خبرتك ذاتهاء يعني إعطاء أناس آخرين قوة 
هائلة عليك. إنك تترك ردود أفعالهم تقرر كيف تعمل. إن الطريقة لامتلاك النفوذ ليس 
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حفن التطوير التعليمي 
بالتخلص منه, وإنما الطريقة لتجنب التفريط بالنغوذ هي التقليل من نطاق تقييد نفسك من 
التصرف حيال بواعئك وملاحظاتك. إن التصرف بدون تقيبد هي أن تكون واقعيا. كونك 
واقعيا وتوجه انتباهك إلى متطلبات المهمة لكل مرحلة من مراحل "عملية الاستشارة"» يعني 
استشارة بلا أخطاء (0.195). 
إن كل ذلك يبدو نوعا ما مفهوم من فئة قليلة من الناس؛ ما لم يتوافر في جعبتك بضع سنوات من 
الممارسة لكي تقدر العبارات السابقة. وعلى أية حال» إذا كنت بدأت للتو في العمل بدور المستشارء فإنك 
من امحتمل أن تكون في مرحلة لا تثير العبارات السابقة بالنسبة لك سوى معنى ضيئلا. فيما يأني تفسيري 
للفقرة السابقة. 


قيئة المسرح 

يتبنى بلوك (81001) التمييزات التقليدية بين أنواع الاستشارا ات التي اقترحها سكين (5»م»5) وهي : 
استشارات المنتجات والاستشارات الطبية» واستشارات العملية. ولكن يستخدم بلوك عناوين مختلفة مع 
بعض التنوع في الفلسفة. فمن الناحية الجؤهرية » تساوي استشارة المنتجات زوجا من اليدين؛ وتساوي 
الاستشارات الطبية الخبير» بينما تساوي استشارات العملية التعاون. ويشعر بلوك أيضا بأن أي استشارة 
توظف ثلاث مجموعات من المهارات هي: 

-١‏ الممارات الفنية المرتبطة بعجال معين سواء كانت مهارات تصميم التعليم أو مهارات هندسة 
إلكترونية... إلخ. 

- مهارات الاتصال بين الشخصي التي توظف في جميع التفاعلات؛ مثل الإصغاء؛ والمواجهة: 
وإدارة المجموعة»... إلم. 

مهارات الاستشارة التي تتبع خمس مراحل رئيسة هي: المدخل/التعاقد» تشخيص المشكلة: 
تغذية راجعة إلى العميل» تنفيذ التدخل (الحل)؛ والقرار النهائي لإعادة تدوير العلاقة أو إنهائها أو توسيعها. 
ويمكن أن يستغرق التقدم في هذه المراحمل وقنا قصيرا جدا (ساعة واحدة)؛ أو وقنا طويلا جدا (سنة 
واحدة)ء ولكن ينبغي إتمامها كليا وفق تسلسلها المذكور لكي ننفذ استشارة بلا أخطاء. 


بعض الافتراضات 
توجد على الأرجح فكرتان رئيستان في كتابة بلوك حددتها وعلى القارئ أن يضع في اعتباره عندما 
يطبق عمل بلوك في مشروع معين. هاتان الفكرتان هما: 


الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي ارقف 


-١‏ في كل مرحلة من عملية الاستشارة ينبغي على المستشار والعميل تحمل المسئولية على قدم المساواة 
لتحقيق استشارة بلا أخطاء. 

-١‏ أن يصف المستشار كتابة "الخبرة التي يعيشها" , هذا هو الشيء الأهم الذي يمكنك عمله لكي 
تحصل على النفوذ الذي تبحث عنهء ومن أجل تشجيع التزام العميل (31.ط ,1981 ب810) وسيكون لبذه 
الأفكار معنى إذا قبلت وجهة النظر القائلة بأن عالمك الذي تعيش فيه مليء بالأفراد من نوع نظرية واي 
و بده )» القائلة بأن الناس يحفزون بوساطة الرغبات الداخلية للتحسن. لن تؤدي الأفكار السابقة 
وظيفتها على الوجه الحسن إذا كنت في نظرية أكس (0< بمدءط1) أو نوع مشابه من البيئة » حيث ينظر الناس 
على أنهم بحاجة إلى محفزات خارجية للاستمرار في العمل (يمثل معسكر القارب ماريان #هفدا9' في باريس 
ثموذجا جيدا لبيئة النظرية أكس). 

يتناول بلوك أساسا في كتابه المستشار الداخلي (انظر: ص١٠)»‏ أي الفرد الذي يتقاضى راتبا من 
منصيه في منظمة معينة. من امحتمل بدرجة أكبر أن يجد المستشار الخارجي أن توازن المسئولية قد تحول إلى 
المستشار وليس العميل. الندعة هي جعل هذا التوازن تحت السيطرة لا أن تنتهي مثل طفل صغير علق في 
أعلى الأرجوحة تحت رحمة الطرف الأخر. الخدعة في هذا التوازن قد توجد في تأكيدات بلوك بأن على 
المستشار الانتباه لكل مرحلة من مراحل الاستشارة» وأن يحدد كتابة ما يشعر أنه الاستراتيجية الأمثل 
للحصول على النفوذ الذي يحتاجه لتحقيق التزام العميل. 

كمستشار خارجي ربما تحاول توفير خدمة مهنية. يمكنك توظيف أسلوب تسويق مغامر يلائم قطاع 
أعمال جديد»؛ أو أسلوب رد الفعل الذي ييز عادة الأكاديميين الذين يقدمون الاستشارة ١لمعرفة‏ المزيد في 
موضوع الإرشاد حول المساندة أو الممارسات اليومية في قطاع الأعمال» راجع كتاب رويرت كيللي» همه 
بروااء: الاستشارة : الدليل لمهنة مربحة). وسواء كان الناس ينطلقون من ردود الفعل أو يبادرونهم أولا في 
بنائهم لمهنة الاستشارة فإنهم يمرون بمراءحل معينة في طريقهم للنمو كمستشارين. اعتقد بوجود سلسلة يتطور 
من خلالها أولئك الذين لا يتقاضون راتبا من وظيفة ما في المنظمة التي يمكنهم العمل فيها كمستشارين 
داخليين. إن المستشار يمكن أن يعمل بلا أخطاء كمستشار خارجي » ولكن من الضروري تكييف الأفكار 
التي نوقشت للتو. فيما يأني وصفا لبذه السلسلة التطورية. 


المرحلة الأولى: ينبغي أن أدفع لك 
عندما تبدأ في تشكيل استشارتك الأولى» سوف تواجه أولا عدم الأمان الذي ستشعر به كمهني. بعد 
كل شن تتعجب أن من امحتمل أن تتعلم من هذه الوظيفة أكثر مما ستعطي لبؤلاء. ماذا إذا لم ألتزم بالجدول 


ديس التطوير التعليمي 
الزمني ؟ كم يجب أن يدفعوا لي ؟ ريما استطع حل هذه المعضلة من خلال تقديم عرض بإنجاز المهمة على أن 
يدفعوا لي فقط إذا أمكن تبني الحل. لاء إذا فعلت ذلك؛ فسوف يعتقدون أنني لا أثق بخدماتي. من هذا 
اللغز الح ريتطور الحل الذي يؤدي إلى المرحلة الثانية. 


الخطوة الثانية: تدفع لي شيئا (من فضلك)؟ 

في هذه المرحلة من مهنتك؛ تكون قد قررت أنه يمكنك حقا أن تطلب مقابل لخدماتك الاستشارية» 
ولكنك لست متأكدا بشكل قاطع أن ذلك مبرر تماما. وكمبتدئ في مهنة الاستشارة» تشعر أنك قادر على أن 
تكون أمينا مع زبائنك فيما يخص نقاط ضعفك من خلال تقديم عرض بقابل مخفض مقارنة بسوق 
الاستشارة عموما. إنك تكتشف إنه إذا حصلت على الوظيفة» فسوف تتعلم أشياء كثيرة منهاء ولكن إذا لم 
توفق في تقديم استشارة جيدة فسوف يعتقد العميل أنه حصل على خدمة معقولة مقابل التكلفة. إن كلمات " 
دفع مستحقاتي ' تأتي دائما على شفاهك حينما تصف حياتك المهنية للأصدقاء والزملاء. 


المرحلة الثالثة: تدفع لي شيئا ما (مجزيا!) 

بعد "دفع مستحقاتك" لفترة من الزمن» تبدأ بالتفكير بأنك تملك فعلا مهارة يمكنك الإيحار بها. في 
الحقيقة ربما تفكر أنه يمكنك أن تصبح مستشارا جيد جدا. ربما أنت كذلك» إذا كنت تعمل في لمجال لفترة من 
الزمن. ثم يوما ما يطلب منك تقديم عطاء على عقد تعتقد أنه بإمكانك تنفيذه: ولكنك تبدأ بالتحقق من أن 
أي شئ تعمله يستغرق وقتا طويلاء وأنك في الواقع لا تحصل على مقابل مادي معقول نظير عقودك. ولذاء 
وبدون أدنى درجة من المنوف تستجيب لاستفسارات عملائك بتحديد مقايل مادي يشابه ما يتقاضاه آخرون 
في مجال الاستشارة. إنك تأمل أن عميلك لا يبدي تصلبا في موضوع التكلفة» ولكنه يتوقع منك أنك على 
الأرجح سوف تخفضها عندما يصل الأمر إلى الرحيل واحتمال فقدان العقد. لحسن حظك يقبل العميل 
عرضكء وهنا ستضاعف طاقاتك لتنبت أنك جيد كما توقعوك, وستقدم لهم إنتاج أفضل من المعدل. بعد 
تحقيقك بعض النجاح في هذه المرحلة» تبدأ بالاعتقاد أن خدماتك تستحق التكلفة» وأنك مستعد تقريبا 
لدخول المرحلة الرابعة. 


المرحلة الرابعة: أحتاج إلى إكس 00 
عندما تعود بالذاكرة إلى الوراء وتنظر إلى مهنتك » ستتحقق الآن أنك قطعت شوطا طويلا. وعندما 
تنظر إلى الأمام إلى مستقبلك» سوف تبدأ بالتعجب كيف ستدفع القرض العقاري وضمان تقاعدك ولماذا 


الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي م 


الضرائب عالية جدا لأناس يعملون أعمالا مرهقة مثل عملك. وبصورة عامة سوف تتبنى وجهة نظر 
جمهورية حول الحياة. فمع التحقق المزدوج بأنك تستطيع المنافسة» وأن محل البقالة في الحي ليس لديه مسار 
خاص 'لأولئك الذين يعملون بمشقة ولكنهم لا يملكون أموالا كثيرة"؛ تصبح الآن أكثر ثقة وأقل ترددا. 
سوف تنظر إلى العلاقة المهئية على أنها علاقة تكون فيها شريك على قدم المساواة في الحاجات والرغيات 
التي ينبغي التصدي لبا. ليس فقط أنك تتوقع دون إحجام قيمة عادلة لخدماتك» ولكنك تبدأ أيضا بالتحقق 
أنه لا ينبغي أن تقلع يتذاكر مخفضة لمقابلة العميل؛ بل يمكنك السفر بتذكرة كاملة تمكنك من تحويل مسار 
رحلتك عدة مرات إذا استيقظت مبكراء أو إذا احتجت للبقاء فترة أطول من الوقت. من المحتمل جداء أنك 
ستؤكد أن الجدول الزمني مستحيل » وأن تقترح بديلا يسمح لك في الحفاظ على نمط حياة عادي إثناء 
المشروع. 


المرحلة الخامسة: هذا المشروع لا يوصلني إلى شيء 

حتى الآنء أنت تقبل أي مشروع يطرق بابك؛ ولكن مؤخراء لم تعد تقبل سوى المشاريع التي تقابل 
حاجاتك. لقد كنت جيداء وبدأت سمعتك تظهر كمستشار منافس؛ ويبدأ الناس الاتصال بك طالبين 
قبولك تولي مشروع معين» ولكنك تتحقق للمرة الأولى: أنه إذا إستمريت على هذا المدوال» فأنك تهمش 
نمط حياتك حتى الموت من خلال عملك بمشاريع جزئية وحدودة. أنت تتحقق من أنك لن تعيد اختراع 
العجلة مع كل عميل لكي يعرف فيما بعد قيمة التخصص والاعتراف بإنتاجك. ستعرف أنك وصلت هذه 
المرحلة عندما ترفض مشروعك الأول» مثلاء لأنه يعني كتابة تعليمات أكثر (وهو ما تستطيع عمله ولكنك 
ضجرت من القيام به)؛ بدلا من إصلاح شئ ما علق في السابق» أو تقديم خدمة جاهزة من الرف. إذا كنت 
ناجحا في هذا المستوى » ومستمر بموجبهء فربما يمكنك الوصول إلى المرحلة الخيرة. في هذه المرحلة؛ يستمر 
التأرجح بين الصعود والببوط ويجعلك تتساءل فيما إذا كلن العرض الجديد مناسب لك حقا. 


المرحلة السادسة: أنا مشغولء ولكن إذا كانت تستحق وقتي 

للمرة الأولى تنظر إلى الوقت على أنه تقود. إذا كانت الحكومة ستأخذ ثلث إلى نصف مما تكسبهء وإذا 
كنت سأبحث عن أفراد وأستأجرهم لتنفيذ مشروع كبيرء وإذا كان على قيادة الفريق للمساعدة في الحفاظ 
على استقرار الجودة... إذا كان على المرور بكل ذلك» فإن بالإمكان أن يدفع لي مقابل ذلك. أنا مشغول 
بخدماتي الحالية ولكني أستطيع أن أدفع الإيجار الآن؛ لذا إذا أراد الزيون شيئا ماء فنحن يحاجة إلى التحدث 
حقاء لأنني لا أعرف إن كان بوسعي أن أقوم بذلك بنفسيء ولكن لدي موظفين للقيام بذلك (على الرغم 


شف التطوير التعليمي 


من أنه في مؤخرة عقلك الاعتقاد بأن كل ذلك يمكن أن ينهار في أية لحظة). إذاء الصعود والببوط لا يزال 
موجودا ولكن بدورة أكثر ثباتا وأقل حدة من الناحية النفسية. 

ومن ناحية أخرى » يمكندك أن تكون مستشارا غير متفرغ (النموذج الأكاديمي التقلييدي). وظيفتك 
الجامعية الحالية تسدد عنك التأمين الصحي ولن تجوع. كذلك تريد أن تكون عادلا مع طلبتك» ولذاء فأنك 
لن تقبل أي شئ يعرض عليك» ربما مشروعان سنوياء خصوصا المشاريع التي تتضمن حافزا ذاتيا لنموك 
المهني : أو مكافأة ثميئة» أو الاثنين معا. 


تكييف افتراضات الاستشارة بلا أخطاء 
تعد الاستشارة بلا أخطاء لبلوك (ه810) متصلبة الطابع في تأكيدها على الحاجة للمساواة في العلاقة. 
من الناحية النظرية ؛ هذا الموقف مفهوم جداء ولكن ما يحاول الفرد عمله هو بناء علاقة تستطيع جميع 
الأطراف المشاركة العمل بحرية وشفافية. من وجهة نظر المشاركة» تحاول أن تؤسس خطا اتصاليا بأكبر نافذة 
مفتوحة ممكنة (2.32 ,1988 ,شاعطء8) ومن منظور الاستشارة» أنت تحاول أن تؤسس ما يسميه كارل روجز 
(5معوهظ امدت) الأمان النفسي والحرية النفسية. وعندما تتحقق هذه الشروطء تذهب النظرية» ويوظف الناس 
كل طاقاتهم من أجل حل المشكلة الذي يمثل هدف موذج عملية الاستشارة. 


العقد 

عندما تبدأ استشاراتك في أي مرحلة من مهنتنك وضمن أي نموذج؛ فسوف تحتاج إلى الوصول إلى 
فهم مشترك لأدوارك. يقدم بلوك تسع نقاط لتعريف الأدوار والتوقعات هي: 

-١‏ حدود تحليلاتك. 

؟- أهداف المشروع. 

- نوع المعلومات التي تحتاجها. 

؛ - دورك في المشروع. 

ه- الإنتاج الذي ستقدمه. 

1- الدعم والمشاركة اللذان تحتاجهما من العميل. 

- الجدول الزمني. 

8- السرية. 

4- التغذية الراجعة من العميل إلى المستشار. 


الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي فقض 


يشير بلوك إلى النقاط السابقة بأنها مكونات العقدء وهو صريح جدا بأن العقد يجب أن يكون 
"مختصراء ومباشراء وحواريا": وأن هدف العقد هو "لتقل أفكارك وليس لحماية نفسك في المحكمة" ,جاه!8) 
(46 .م ,1981. على أية حال» أشعر أن هذه "على أية حال كبيرة": أن الإشارة إلى هذه الوثيقة على أنها عقد 
يضعك في مقابل بعض المشكلات الحقيقية. المشكلة الأكبر هي أن العقد المكتوب له معنى محدود في حياتك. 
دعنا نواجه حقيقة الأمرء فحتى مطالبات هيئة قانونية في مؤسسة صغيرة يمكن أن تغرق حياتك وحسابك 
المصرفي إذا قررت منافسة بعض جوانب المشروع دون أن نذكر الأذى الذي يمكن أن يسببه ذلك لاسمك بين 
أعضاء الشركة» الذين سيتذكرونك في المرة القادمة عند طلب تقديم العطاءات. لاء إن بلوك هنا شديد 
التأكيد على أن كلمة عقد تحمل في طياتها بيانات بالأدوار والمسثوليات الشخصية المهمة إثناء المشروع؛ 
ولكن لأن تركيزه على الاستشارة الداخلية» فإن المعنى الإضافي القانوني لكلمة عقد قد تم تجنبه. 

إن كل الخبرات الاستشارية لبا أساس من العقد النفسي (يسمى بلوك ذلك العقد الاجتماعي) يشمل 
الافتراضات غير المكتوبة خصوص ما سيحدث في المشروع. إن العقد النفسي يمثل النقطة الأفضل للنفوذ في 
المشروع» لأنه يعمل على المستوى الضمني الذي يقر بالحاجات والرغبات الإنسانية. 

وفي أي تقاطع حاسم في مشروع الاستشارة» سوف تكتشف أن قدرا معينا من القيمة المعنوية والمشاعر 
الودية يمكن أن يكون رصيدا مهما على المدى الطويل. لقد لنص أحد أصدقائي في المهنة كل ذلك بالقول 
"الناس يشترون من الناس» والناس يشترون من الناس الذين يحبونهم". لم يكن صديقي يشير فقط إلى تبادل 
النقودء ولكنه شعر بأن الناس يستجيبون إيجابيا عندما يتم الاعتراف بحاجاتهم ورغباتهم. إنني استخدم حلا 
وسطا بسيطا للتعامل مع التوتر الذي ينشأ بين العقود الرسمية والعقود النفسية. إنني أسمي البيان حول 
المشروع باستخدام مصطلح مفضل بوساطة مؤسسة كبيرة» هذا الاسم هو '"رسالة فهم". إنني أجد لبذا 
المصطلح تأثيرا يجعل الناس يتفاعلون على مستوى يقارب على نحو كبير مصطلح العقد النفسي. كذلك» 
أوافق مع بلوك بأن العقد يجب أن يكون مختصرا وحوارياء ومن النادر أن أحتاج إلى أكثر من صفحتين 
لتلخيص أي مشروع. ويعد أن أعمل مع شخص ماء ويعد تأسيس علاقة» من النادر أن أحتاج إلى عقد من 
أي نوع سوى بيان شفهي بخصوص الحاجة إلى مشروع جديد أو تعديل مشروع قائم. 

كلمة أخيرة حول عقد بلوك. يواصل بلوك التشديد على الاعتراف بمساواة العلاقة من خلال تضمين 
متطلب محدد هو أن على العميل توفير تغذية راجعة حول نتائج التدخلات الاستشارية في وقت محدد بعد 
انتهاء المشروع (الخطوة التاسعة). هذه حاجة طبيعية ولكنها خطوة سوف يجدها أغلب الزبائن غريية عن 
الطرق العادية التي يمارسونها في تنفيذ مهامهم. أنني أفضل أن لا اتخذ موقفا بخصوصهاء ولكن في الحقيقة 
اعتبرها جزءا من علاقتي المستمرة مع الزبون. إنني أريد الزيون أن يكون قادرا على الحديث معي حول 


رضن التطوير التعليمي 
التدخلات بعد ستة أشهر من ذهابي. لقد استمتعت بمعرفة كل الناس تقريبا الذين عملت معهم وتحاورت 
معهم مرة واحدة في السئة تقريبا فقط لكي يعرفوا الجديد. حتما سوف يخبرني الزيائن حول الجوانب السياسية 
للمشروع؛ والتحول في أولويات شركتهم أو حياتهم» وحتما سأتعلم أكثر من خلال المناقشة غير الرسمية 
حول نجاحاتي وفشلي أكثر من أي آلية رسمية من التغذية الراجعة. 

باح الات 510 نايك الفاضل ع متخترياأجور عات الاق واستع داسك 


لرواتب موظفين لت » فإنك سوف ترغب على الأرجح تدعيم رسالتك بعقد رسمي. في النهاية» بالرغم 
من كل ذلك» فإن نصيحتي يتبغي أن توجّه بروح القانون (العقد النفسي)»؛ وليس برسالة القانون (العقد 
الرسمي). 

اللغة التي تستخدمها 


إن التفضيل الموجود لدى بلوك بالنسبة لكلمة "عقد" يسلط الضوء على موقف أخر أود تحذيرك 
لمراجعته. يقدم بلوك (24-29.م ,1981 ب81001) العديد من المشاهد القصيرة المصممة لشرح الحوار المحيط بتنفيذ 
كل مرحلة من مراحل عقد الاستشارة (رسالة فهم). ميل أمئلته إلى البدء كلمات مثل "سوف احتاج" 
و'سوف أبدأ" و"أود" أو (أنت) "أمضي ثلاثة أيام معي". إن هذا الاستخدام للغة يميل إلى التعبير المباشر 
للحاجات والرغبات» ولكنه يمكن أن يخلق جوا من عدم التوازن في الأدوار. إن استخدام صيغة المتحدث 
"أنا" بقوة شديدة وبصفة دائمة يمكن أن تخلق انطباعا بأن المستشار لديه مقياسا من اليقين يمكن أن تنفر من 
عملية التعاون المرغوية» وبدلا من عبارة (أنا أعرف الإجابات) ينبغي استخدام عبارة (ما الطريق الأفضل 
أن نتبعه الآن). إن استخدام لغة غير نهائية تعكس العبارة الأخيرة مثل “ربما علينا أن..." أو "ماذا عن" ؛ يمكن 
أن تنقل بشكل أكثر دقة حاجاتك ورغباتك في أغلب المواقف بدون إعطاء الانطباع بأنك تشعر أنك متفوق 
على العميل (إن جودة ما تقوله بعد قولك “ريما علينا أن...” سيقرر فيما إذا كان العميل يشعر بتفوقه عليك). 


من هو العميل؟ 

إن أحد أكثر الأسئلة صعوبة التي عليك أن تجيب عنها ربما السؤال التالي: من هو العميل؟ إذا سارت 
الأمور بشكل حسن؛ لن تكون هناك مشكلة. إن عميلك هو الشخص الذي تفاوضت معه في رسالة فهم (لا 
تنسى نقطة بلوك من أنك لن تستطيع كتابة رسالتك مع زبون ليس موجودا في الغرقة. تأكد أن جميع 
الأطراف يتفقون مع فهمك للموضوعء وهذا من شأنه أن يجعل الحياة أسهل فيما بعد إذا تعقدت الأمور). 


الاستشارة بلا أخطاء للمستشار الخارجي اخرفا 


على العموم» عادة ما يكون لدى المستشار الداخلي اهتماما بالمشروع أقل رسوخا من اهتمام المستشار 
الخارجي» وذلك لأن المستشار الخارجي في المراحل التالية لعمله كمستشار يكون أقل احتمالا أن يساير 
معضلة قبول حل غير مناسب للمشكلة» فعلى سبيل المثال» عندما تكون المشكلة في حالة التعليم بالفيديو 
التفاعلي هي الاختيار الشخصي مقابل عقد كبير وعلاقة مستمرة. كذلك» قد يجد المستشار الخارجي الذي 
أسس رسالة فهم مع شخص واحدء أن العميل هو المشكلة التي يتم فحصها. فهل ينبغي خرق السرية 
وإرسال البيانات غلى المستويات العليا للمنظمة على أساس الافتراض أن المنظمة هي العميل الحقيقي وليس 
الشخص الموجود في الغرفة؟ ويعبارة أخرى؛ ما دامت المنظمة هي التي تدفع الرواتب لموظفيهاء ألا يكون 
للمشرفين الحق في الإطلاع على البيانات التي يمكن أن تحل المشكلة ؟ إن افتراض نظرية واى (9) للاستشارة 
بلا أخطاءء قد تؤدى بك إلى الاعتقاد يأن كل شئ سوف يكون على خير ما يرام إذا 'وضعت في كلمات ما 
تمر فيه من خبرة” » و لكن قد لا يكون ذلك صحيحا من الناحية الاقتصادية أو نحو ذلك. ربما تختار أن تنهي 
العلاقة (أو أن تنهي المنظمة علاقتها بك) عندما تعيد تقدير قرارك حول من هو الزبون. في النهاية» فعل 
الشيء الصحيح هو أن تكون بلا أخطاء» وتحقيق ذلك عندما تصل إلي مرحلة متأخرة من مهنتنك؛ أسهل 
منه عندما تبدأ مهتتك» لأسباب تتعلق بالناحية الاقتصادية والخبرة. 

شكرا لك سيدي» هل بمشروع آخر؟ 

كونك مستشارا يعني عملا منعزلاء قال لي ذلك صديق يعمل مستشارا مستقلا. إنه محق. إن صورة 
المستشار المهندم الذي يتحرك حول الأمة أو الكوكب ليجمع مئات الآلاف من الدولارات في العام » ييئما 
يقوم باستكشافاته المثيرة للمشكلات ربما يكون حقيقة لعدد محدود من النجوم في العالم. أما بالنسبة لأغلبنا 
فإن الأمر لا يتعدى السير على الأقدام. إنني أعرف عددا من المستشارين المستقلين الذين يتوقعون أن يصرفوا 
ثلاثة أيام على الأقل أسبوعيا لتسويق أنفسهم لكل يوم أو يومي عمل في الأسبوع؛ بينما يصادفهم أحيانا 
مشروع كبير يجعلهم يفكرون بأنهم سوف يسددون القسط القادم من قروضهم الشخصية. 

كمستشار خارجي سوف يدفع لك راتبا أكبر بكثير من مدير مشروعك» ولكنك ليس لديك أي أمان 
أو فوائد»... إل » الذي يجعل الحياة في منظمة مستقرة أقل تهديدا. يحب أن تفهم أنه في حالات كثيرة » أن 
المستشار الخارجي هو سلعة ممكن التخلص منها وإلقاء اللوم عليها عند الفشلء ويتم تجاهلها عند النتجاح. 
أنت بحاجة لأن تغهم قابلية الاستفادة منك, ولكن لا ينبغي أن تقبل بأسلوب يجبرك على التفريط بحاجاتك 
ورغباتك. لدى بلوك وجهة نظر ممتعة حول الإذعان: 

كوننا مطيعون جدا للزيون دون أن نجعل رغباتنا معروفة لهم» ونسير مع شئ لا نثئق به. كل 

ذلك يجعلنا نشعر بالإذعان. إذا نحن الذين نعمل بإذعان ويلاحظ العميل إذعانناء وبعد فترة 


كران التطوير التعليمي 

وجيزة يبدأ بالاعتقاد أن تلك هي الطريقة التي نعمل بموجبها عادة- الإذعان. ونتيجة لذلك» 

عندما يريد الزيون شخص ما يعمل بشكل مباشرء يتم الاتصال بشخص أخر (6.76. 

هذه الإشارة أرسلت إلى منزلي حديثا عندما لاحظت أنا وشريكي أن التغذية الراجعة المكتوبة إلتي 
كنا نحصل عليها من جزء ما من منظمة معينة كنا نعمل معهاء كانت أقل من المستوى المهني » فاللغة كانت 
شبيهة جدا بلغة الأب الذي يخاطب أينه. لقد تجرعناها لبرهة لأنه بعد كل شيئ "كونك مستشارا معزولا» 
يعني عملا معزولاء وقد دفع لك مقابل وقتك"» ولكن ذلك وصل إلى نقطة في النهاية عندما عرفنا أن لا 
أحد في المنظمة نفسها كتب مطلقا ملاحظات لموظفين آخرين باستخدام هذه النبرة. وفي مقابلة تالية أخذنا 
مدير المشروع جانبا وأشرنا إليه أننا شعرنا بأن النبرة لم تكن مناسبة: "حتى المستشارين لديهم مشاعر". قال 
شريكيء» لم تعد الأشياء كما كانت منذ ذلك الحين» وهي أخبار جيدة. فد تحسنت لغة التغذية الراجعة 
وتطورت التفاعلات البين شخصية لعملائنا من مهنية إلى مهنية وصديقة. 


الاستشارة بلا أخطاء: عودة ثانية 

أمل أن تنظر إلى الاستشارة بلا أخطاء كوسيلة لمعل خبراتك تستخدم. إن ملاحظاتك المستمرة لما تمر 
فيه من خبرة وأفعالك المبنية على هذه الملاحظات والمشاعر لا تعني علاجا نفسيا أو مواجهة مستمرة مع 
الزيون. ما تعنيه هو مراقبة البيئة وتحديد القوى التي تساعد أو تعوق المنظمة أو تساعدك أو تعوقك أنت 
أيضا. وعندما تكون على اتصال لبذه القوى» وتتخذ أفعالك تبعا لبا بأسلوب منفتح وأمين في كل مرحلة 
من عملية الاستشارة» فإنك تؤدي استشارة بلا أخطاء. وكونك مستشارا بلا أخطاء سيكون أصعب في بداية 
مهنتك بسبب فقدان الأمان أو بسبب مشكلات اقتصادية» ولكن من المهم الحفاظ على سيادتك؛ وأن لا 
تعمل بإذعان. لا تتوقع من كل واحد تعمل معه أن يستجيب إيجابيا لجهودك؛ ولكن عموما سيكونون 
كذلك. وإذا لم يكونوا إيجابيين معك» إذاء ضع في الاعتبار ما يطلبونه منك ثم قرر بنفسك ما إذا كانت 
استجابتك بلا أخطاء. 
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الفسل التاسج مشر 


قانون مبرفي بتحدى مرة أخرى وأخرى وأخرو 


هارولد شارلات 
رئيس مؤسسة التدريب والتنمية 


عكفت على إعداد عمل تصميم تعليمي يربوعلى العشرين سنة اتصل العمل في معظمها بمشروعات وورش 
عمل تطوير الإدارة لمجموعة كبيرة من الشركات الكبرى. حيث عملت تارة كاستشاري داخلي لخمسين شركة 
فائزة وتارة أخرى كشريك في شركة استشارات صاعدة. أما الاثننا عشرة سنة السابقة فقد عملت خلالها 
كخبير (استشاري) حر ومدرب ومصمم. ولقد حالفني التوفيق والنجاح عبر السنين. إلا أنني صادفت أيضا 
من حين لآخر بعض "الزلات" حتى في أكثر الأعمال التصميمية جمالا وتطورا- والتي يمكن اعتبارها بحق 
نموذج عمل تصميمي تعليمي. ومن خلال هذا الفصل أحب أن أشركك في إلقاء نظرة سريعة على القليل من 
هذه "الزلات". فربما تزودك هذه النوادر ببعض من التعمق لفهم بعض المشكلات المحتملة والتي يجب أن 
نستعد لبا تحن "المصممون التعليميون” عندما توضع تصميماتنا 'المدهشة" وجها لوجه مع محك الواقع العملي. 


تأكد من مجموعة الحاضرين بالدورة 
لقد قمت بتصميم ورشة عمل عن المفاوضات الإدارية لشركة كيماويات. حيث كانت مهمة ورشة 
العمل هذه هي أخذ بعض التقنيات والمهارات الأساسية التي يستخدمها المفاوضون المتخصصون في علاقات 
العمل وتعديلها لتصلح لمهام المدير اليومية. فالمديرون يتفاوضون طوال الوقت كجزء من أنشطتهم الإدارية 
المستمرة فهم يتفاوضون مثلا للحصول على موارد نادرة أو لعمل أولويات مشتركة أو يتفاوضون مع 
عملائهم وما إلى ذلك. فإذا ما استطعنا تعليم المديرين الجدد نسبيا بعض المهارات المجربة والمؤثرة حقا وجها 
لوجه فإن هذا سوف يضيف بالتأكيد إلى إنتاجياتهم المتخصصة لعدة سنوات قادمة. 
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ضضن التطوير التعليمي 


وعلى هذا فقد تم إيضاح الأهداف المحددة للإدارة وتحديد انمحتوى وجمع المواد وابتكار التصميم 
وأيضا إعداد القائد. ولكن لسوء الحظ فإن العميل الذي كان مسئولا عن إعداد دورة القادة لم يزود ورشة 
العمل بتلك المجموعة المقرر تشكيلها من عناصر مختلفة من مديرين جدد. فبدلا من مجموعة من المشتركين 
الذين كان يفترض فيهم أن يعكسوا القطاع المنشود فقد تشكلت مجموعة القادة من مفاوضين في شئون 
العمال على درجة عالية من الخبرة جاءوا لاختبار "دورة مهارات التفاوض" الجديدة في مقابل سنوات 
خبراتهم الطويلة ولذلك فقد كرهوا ورشة العمل كما هو المتوقع. فهم يرون أنها كانت تافهة للغاية كما أن 
الحالات المستخدمة كانت عامة إلى حدر كبير. ومن ثم فلم تتشكل ورش للعمل بعد ذلك قط. 

سبب المشكلة. إخفاق العميل في رصد الحاضرين ليتأكد من أنهم يمثلون القطاع الذي من أجله حقا 
تم تصميم البرنامج التدريبي. 


عدم توقعك لجدوى "خطة اللعبة" عندما يدخل الآخرون تغييرا عليها 

تم إعداد ورشة عمل- مدتها يوما واحدا- عن التفويض الفاعل لعدة مرات من أجل مجموعات من 
المديرين متوسطي العهد بالحياة الوظيفية في شركة كمبيوتر. وكما هو النظام في الكثير من المؤسسات فقد 
وزعت شركة الكمييوتر هذه نموذج للتقويم في نهاية كل دورة على المشتركين في البرنامج التدريبي لقياس 
مدى إفادتهم من هذا البرنامج. حيث يعتبر هذه التقويم هو المؤشر المساعد على أخذ قرار إعادة تجربة.ورشة 
العمل أم لا. بدأت التقويمات في الدورات القليلة الأولى والمدة كما بدأ النظر إليها كفرصة جديرة بالاهتمام 
لتعلم بعض الوسائل الجديدة لضبط إيقاع مجموعة هامة وأساسية من المهارات. ومن ثم تمخضت تلك النظرة 
عن اعتبار هذه الدورات بمثابة جزء من المنهج التعليمي المنتظم. 

إلا أنه قبل ثلاثين دقيقة من بدء الدورة المجدولة التالية تم إخبار المدرس أنه تقرر إقامة سلسلة من 
الاجتماعات المصغرة في مواقع العمل طوال اليوم وعلى ذلك فمن المتوقع أن يتغيب بعض المشتركين عن 
حضور بعض من وقت تلك الدورة. لم يجد المدرس غضاضة في ذلك فاليوم مازال في أوله ثم عاد ليسأل عن 
هؤلاء المشتركين الذين سيتغيبون لبضعة دقائق في اليوم. فكانت الإجابة أن جميع المشتركين في البرنامج 
سوف يكونون بالخارج - لمدة ساعة أو ساعتين وفي أوقات متفرقة خلال اليوم. 

بعدما أخذ خطوة إلى الخلف بدأ المدرس يذكر المشتركين بمجموعة الأهداف الأساسية ثم سرد عليهم 
باختصار الخطة المقرر اتباعها خلال اليوم ونوع الأنشطة التي يجب القيام بها في إطار هذه الخطة. وعلى ذلك 
فقد قرروا معا تحديد أي من الأنشطة التي يمكن القيام بها في إطار الجدول المقرر الذي أصبح مفككا ومختصرا 
كما حددوا أيضا تلك الأنشطة التي يمكن القيام بها بصورة فردية تحت متابعة المدرس كما أتفقوا على الموارد 
التي يمكن أن يتابعها المشتركون فيما بعد يأنفسهم وأخيرا مواد النشرات اجانية اللفصلة بصورة كافية ليأخذها 


قانون ميرفي يتحدى مرة آخرى وأخرى وأخرى انق 


المشترك حيث يكون ويستخدمها. وهكذا اتقضى اليوم ما بين وجبة الطعام المخصصة للدورة والتدريب على 
إطفاء الحرائق» الأمر الذي أنهك المدرس بعض الشىء إلا أنه كان لديه الإحساس بأنه قد تم إنجاز القدر 
المعقول من جدولة في ظل هذه الظروف. وعلى الرغم من ذلك فقد قيم بعض المشتركين في استمارات 
التقييم الفصل التدريبي على أنه عادي جدا في مثل تلك المواقع من حيث تحقيقه لجميع الأهداف وكذلك 
مستوى الأنشطة وقدرة المدرس على التدريب. وهكذا فقد تحول الفصل التدريسي إلى فصل آخر ليست لديه 
القدرة التامة على إصابة هدف المنهج التعليمي القياسي. 

سبب المشكلة. عدم إعطاء التدريب المكانة التي يستحقها في حين احتل أي حدث ثانوي آخر مكان 
الصدارة. 

تأكد من هدى الكفاءة الفعلية مجموعة المشتركين 

كثيرا ما تعاملت مع كبار المديرين لمساعدتهم على التفاعل بصورة أكثر فعالية مع التغيرات التنظيمية 
السريعة. ولذلك حينما طلب مني أن ألقي محاضرة وافية لشركة خدمات موجهة تعني بهذه التغيرات فقد 
بدت لي المهمة دقيقة ومباشرة. إلا أن إحدى المتصائص التصميمية التي أكدت عليها إحدى العميلات تمثلت 
في إتاحة التصميم الفرصة للمشتركين لدراسة عدد من "تماذج التغييرات” التي وضعها خبراء مختلفون ويهذا 
يتعرض المشاركون لقدر وفير من وجهات النظر. وهكذا استطعت أن أعد النموذج الخاص بي كجزء من 
مجموعة النماذج المختلفة إلا أنه العملية أرادت من المشتركين أن يبرزوا قدرتهم على مقارنة ومقابلة وتوليف 
وترشيح هذه الطرق المختلفة. إذ تراءى لها ضرورة عدم تبسيطي لتلك الموضوعات أو المفاهيم. 

وإني أوافق في عدم وجوب المبالغة في تبسيط الموضوعات المتعلقة بالتغير التنظيمي» إلا أنه كان من 
المفيد في ورشة عمل اليوم الواحد أن نلقي المزيد من التركيز» الأمر الذي كان من شأنه أن يعينني والمشتركين 
معي على المنوض في المزيد من المناقشات بشأن تطبيق هذه النماذج على المواقف الواقعية التي يواجهها 
هؤلاء في وظائفهم. إلا أن العميلة رفضت هذا الرأي وأصرت على أن المديرين مجموعة من ذوي الكفاءة 
العالية التي ينبغي أن تتعرض لمجموعة عالية المستوى من الأفكار التي من شأنها السماح لهم بتحديد 
تطبيقاتهم الخاصة بهم في الخطوة التالية. 

وإني لعلى يقين من أنك أثناء قراءنك الآن استطعت أن تستطلع نتيجة إخفاقي. فقد شعر جميع 
المشتركين أن ورشة العمل كانت من الممكن أن تكون أكثر عونا إذا ما كنا ركزنا على قدرة نموذج واحد 
وبسيط على التطبيق. 

سبب المشكلة. العميل يبالغ في الاعتماد على مستوى فهم المشتركين لتفاصيل الموضوع (وهي عالية 
المستوى في هذه الحالة). 


تيون التطوير التعليمي 
تختلف رؤية المصمم أحيانا عن رؤية مجموعة العمل 

عملت في مصنع للصلب مع مجموعة من مراقبي الدرجة الثانية لإعداد برنامج محدد للمصتع لإعطاء 
ملاحظات بناءة عن الموظفين العاملين بالساعة. وكان من المقرر أن تدور ورشة العمل حول حالات مصغرة 
تصور مواقف واقعية مختلفة من الممكن أن تحدث في موقع العمل. ومن الطبيعي أن تكون هذه المواقف ذات 
فاعلية كبرى وذلك لأن المواقع والمعدات والأحداث كانت مستمدة مباشرة من الخبرات التي تقاسمتها مع 
المراقبين. وهكذا تم تطويق هذه الحالات (في ورشة عمل لمدة ١7‏ ساعة) يتم تنفيذها على أربع دورات 
تستغرق كل منها نصف يوم. ويتم التركيز في كل دورة على قدر قليل من نقاط التعليم كما تشير الحالات 
المصاحبة إلى التطبيقات الصحيحة والخاطئة لبذه النقاط التعليمية. وهذا من شأنه أن يجعل المشتركين في 
الدورة مراقبين من الدرجة الأولى بحيث يناقشوا كل حالة ويطبقونها على مواقفهم اليومية. 

وقد كانت إحدى الفوائد الطويلة المدى لإعداد الحالات بمساعدة مراقبي الدرجة الثانية هي أنهم 
اختاروا- بعد معاونتهم في قيادة الدورة- يعض المتطوعين الذين سوف يتولون تيسير الدورات. على أمل أن 
يتلقى المشتركين التعلم بعد ذلك على أيدي رؤسائهم ونظراء رؤسائهم. 

بعد توجيه عدد من الإرشادات وعمل بعض التعديلات الثانوية تم تسجيل جميع الحالات الموجزة 
سميعا. وقذ كانت هذه الشرائط ذات فائدة لعدة أسياب أو لا: أمدت الفصل الذي يدور أساسا حول المناقشة 
بتشكيلة متنوعة من الموضوعات. ثانيا: جعلت الحالات أكثر واقعية وتشويقا. ثالكا وأخيرا: تغلبت على 
همومنا حول مهارات القراءة لدى المشتركين في المستقبل. 

وعندما كان المشروع على وشك الانتهاء عقدت اجتماعات أخيرا مع المراقبين القائمين على عملية 
تيسير الدورات وأيضا مع مدير المصنع. حيث أخبرتهم بأن كل شىء معد للتنفيذ وقتئذ وأخبرني المراقبون أن 
هذا صحيح إلى حدر كبير إلا أنه مازال هناك تعديل واحد يجب إجراؤه. لم أستطع تخيل ماهية هذا التعديل 
ولكنهم لفرط دهشتي أخبروني أنهم قرروا إعادة تسجيل جميع الشرائط حتى تكون أكثر واقعية. وكانوا 
ينوون إضافة كل تلك الكلمات ذات الحروف الأربعة التي أسقطناها. 

سبب المشكلة. المستخدم النهائي للمنتج لديه بيئة عمل مختلفة عن أي من المصممين. 


فتش عما يريده العميل بالفعل وسبب هذه الرغبة 
طلب مني أحد الاستشاري يين الداخليين لشئون العاملين بإحدى الشركات الكبرى للتقنيات المتقدمة 
بإعداد ورشة عمل عن التقنيات المتقدمة لتيسير عمل الفريق. حيث بدأت الشركة في التحرك تجاه إيجاد فرق 
عمل قادرة على الإدارة الذاتية. وقد كانت مسئولية الاستشاري الداخلي تتمثل في إيجاد شخص ما قادر على 


قانون ميري يتحدى مرة آخرى وأخرى وأخرى حارس 


تنفيذ ورشة العمل المطلوبة وتدريب عدد من قادة الفريق من خلال برنامجين يومين أو ثلاثة. اختار كل منا 
العدد الممكن من المدربين ليؤدي "دورة واحدة على سبيل العينة". 

وأنا لدي الكثير من الأفكار عن تنفيذ "عينة دورة عامة" إلا أنني كنت متأكدا من أن المسؤل عن شئون 
العافلين هذا سوف يتأمل كل دورة وسوف يدرك بالطبع أنه يحب تصميم ورشة العمل فيما بعد حول 
مجموعة من الأهداف الأكثر تحديدا وتركيزا- أي لمجموعة من المشتركين الأكثر تحديدا للهدف. (ربما تكون 
تحركت خطوة في اتجاهي وتصورت أن هذا العمل امحتمل أخفق لأن المسؤل عن شئون العاملين اعتقد أنه 
عمل شديد العمومية "كاتش 7”" إلا أن هذا لم يكن سبب الإخفاق الذريع). 

وحيث أنه لم يكن لدي الفرصة الكافية لمعرفة الكثير عن شخصية المشتركين في دورة نموذج الرائد» 
فاعتقدت أنني استغرقت كثيرا في المقدمات لاكتشاف خبراتهم الفردية في تيسير عمل الفريق. ويوصفها ورشة 
عمل "متقدمة" لتيسير عمل الفريق كان من المتوقع أن يكون التدريب مرنا بصفة خاصة حيال عمليات 
التعليم والأنشطة ليرتقي بمستوى الأداء المطلوب. 

سألت المشترك الأول أن يصف لي فريقه وخبرته معهم. فأخبرني بأن أحدهم أخبره مؤخرا أنه قائد 
فريق كما أضاف أنه لم يتأكد بعد من أعضاء فريقه. لم أتأفف فقد أقنعت نفسي بأنه شخص مسكين تم 
إقحامه في هذا البرنامج عن طريق الخطأ ولكننا سوف نساعده على معرفة الطريق بأفضل الوسائل الممكنة: 
أما عن المشتركة الثانية فلم يكن لدي ما يقلقني في هذا الشأن حيث ذكرت أنها على معرفة بفريقها إلا أنها 
عبرت عن احتياجها لقدر كبير من المساعدة حيث كان هذا هو الأسبوع الأول في عمر الفريق بالإضافة إلى 
أنها ليست لديها أدنى فكرة عن كيفية ممارستها لدورها الجديد. وكرد فعل لنظرة القلق التي بدت بالضرورة 
على وجهي بادرني مشترك من الجانب الآخر للحجرة قائلا: 'إذا كنت تعتقد بأنه لديها مشكلة تتمثل في 
كيفية قيادتها للغريق فماذا عني إذا؟ فأنا القائد الجديد للفريق فضلا عن أنني موظف مؤقت من العاملين 
بعض الؤقت". فقد تم إقحام هذا المشترك كقائد فريق بالإضافة إلى أنه يحضر هذه الدورة عن طريق زج اسمه 
فيها منذ يومين. استمعت إلى المزيد من التعليقات العشوائية وأدركت أن جميع المشتركين كانوا في موقف 
واحد تقريبا. لقد أعربوا في الواقع على دهشتهم عند رؤيتهم لعنوان الدورة. 

أخذت خطوة كبيرة للخلف ثم تنبهت على سلسلة من الأسئلة حول مجموعات الفريق- التيسير- 
الاحتياجات- الخبرة- التوقعات... إل حيال جموعات أسئلة تولدت عشوائيا للإجابة على ورقة العمل 
عندما كنت أسير إلى خلف الحجرة لأتحدث إلى عميلي. سألته كيف ثم تجميع هذه المجموعة لتنفيذ ورشة 
عمل تختص بتيسير عمل الفريق؟ فأجابني بأن الرؤية والثقافة الجديدة للشركة تنادي بأن يصبح كل فرد فيها 
(متوجها لخدمة العميل). لقد نادى رئيسه- أي مدير القطاع الذي يعمل به هؤلاء الأشخاص- نادى ببرنامج 


اضرف التطوير التعليمي 


تدريبي متقدم» وهذه هي صورة الإنجاز التي سيقدمها له. شرحت لعميلي سبب اعتقادي بأنه فقد التصور 
الصحيح لمصطلح 'متوجها لخدمة العميل" كما بررت له عدم تقديري لوجود مثل تلك المجموعة من 
المشتركين غير الملائمة إطلاقا لورشة العمل. 

عكفت خلال اليوم الأول على تجميع أنشطة عملية وجيدة لقدمة مهارات تيسير عمل المجموعة. وفي 
المساء أعدت بالتأكيد تصميم ما تقرر عمله في اليوم الثاني فسار العمل بالفصل على ما يرام تماما. إلا أن 
الاستشاري الداخلي قرر عدم الاستعانة بي في سلسلة ورش العمل. وفي تصوري أنه شعر بأني شخصيا 
لست "متوجها لخدمة العميل'. 

سبب المشكلة. إخفاقات مرحلية تعرقل وضوح الرؤية لدى العميل ولا تساعده على معرفة احتياجاته 
وأهدافه الحقيقية. 


يحدث أحيانا أن ترتكب أنت أو غيرك خطأ ما 

لا تتحدث هذه القصة القصيرة عن تصميم فاشل بقدر ما تتحدث عن خطأ ما أدى في خلال خمس 
ثوان فقط إلى إبطال الفوائد التي يمكن أن تتمخض عن تصميم تعليمي محكم ضمن برنامج يستمر لمدة يومين. 

لقد قمت بتصميم وتنفيذ نفس ورشة العمل لمدة يومين عن صنع القرار لدى مديرين في مصنع الحديد 
حوالي 1 مرات قبل ذلك. وفي كل مرة يأتي دوري في تقديم الحاضرة بعد أكثر من نصف يوم ممل من 
أنحاضرات عن منافع الشركة. كان الشخص الذي يقدم للموضوع حسن المظهر وعلى قدر كبير من المعرفة 
إلا أن محتوى الموضوع كان معلوماتيا وليس شيقا للغاية بطبيعته. ولذلك فققد رأيت أنه ينبغي علي أن 
أستأنف دوري بأكبر قدر ممكن من الحماسة. 

في هذا اليوم بالذات بدأت حديثي للمجموعة عن مدى النشاط والإثارة في عمل اليومين التاليين 
وكيف أنهم يحتاجون بالفعل للمشاركة ولإحساسهم بأنهم جزء من المعادلة التعليمية. فلم يكونا لحسن الحظ 
يومين للمحاضرات حيث كنا بصدد الخنوض في موضوع يعني بممارسة وتجريب المهارات الفعالة. ولتأكيد 
الطريقة التعليمية الجديدة فقد أخذت المنضدة المحمولة التي استخدمها المتحدث السابق من قبلي ثم كلت لها 
دفعة دراماتيكية في اتجاه جانب من الحجرة. لقد استنفرت الحماسة أكبر قوتي فقمت بدفع المنضدة بقوة أكبر 
بما ينبغي. فاصطدمت بالحائط لتتحطم تماما خلف المكان الذي كان يقف فيه زميلي - المتحدث السابق. لقد 
أحدثت دويا هائلا وأرسلت شظاياها في كل مكان. بذلت كل جهدي لأعتذر كل الاعتذار ولأتحرك فقط من 
مكاني. فمن حسن الحظ أنه لم يصب أحدهم بسوء إلا أن أحدا لا يمكن أن ينسى مشهد هذا الأحمق في 
مقدمة الفصل. وهكذا أدى الإحساس بعدم المصداقية الناتج عن هذا الحادث إلى مرور يومين تاليين ساد 
فيهما الإحساس بالسلبية وعدم الرضا لدى كل من المشتركين وأنا واحد من بينهم. 


قانون ميرفي يتحدى مرة آخرى وأخرى وأخرى يفخن 


سبب المشكلة. يعض من سوء الحظ (إلا أن هذا يسلط الضوء على أهمية تصور جانب إيجابي لحل 
المشاكل المفاجئة في تصميمك). 


إذا حدث ما يدعوك أن تنسى الخطة وأن تقوم 
بالتعليم كما يقتضي الأمر 

أثناء ورشة عمل من ثلاثة أيام لشركة إلكترونات عن كيفية تطبيق نظام تقييم الأداء التنظيمي كانت 
لديا الفرصة التي اعتقدت أنها ستحقق التوافق التام. فقد كان مقررا أن يزور نائب الرئيس الجديد هذا الموقع 
في مساء اليوم التالي. 

كان البدف من ورشة العمل هو إرشاد المديرين إلى النظر إلى نظام التقويم من نظرة إيجابية» وعدم 
اعتباره عبئا أو ورقة عمل عديمة الأهمية أو وسيلة لتهديد ومعاقبة الناس. فحينما يستخدم النظام كأداة 
ملائمة وتنموية بناءة فإنه يعمل على تحفيز الموظفين وليس إحراجهم. ولذلك فقد استغرقنا يوما ونصف 
اليوم في مناقشة التصورات والتقئيات والاتجاهات المطلوبة لتحقيق النظام كما ينبغي. توجهنا بعد الغداء - أنا 
وبقية العاملين في الموقع إلى قاعة الاجتماعات للاستماع إلى الكلمة الافتتاحية المثيرة إلى "القوات". ولكي 
أختصر بشدة القصة الطويلة جدا - فقد استغرق الرجل 40 دقيقة في عرض فماذج توضح وتحلل التدائج 
المالية للسنة السابقة وأيضا إحصائيات الإنتاج. ثم استغرق دقيقة في توبيخ القوة العاملة بقسوة بسبب قلة 
الحماس التي أدت إلى إنجاز ما اعتبره هو نتائج غير مقبولة. ومازالت كلمته الأخيرة ترن في أذني حتى يومنا 
هذا ويعد ١7‏ عاما "تذكروا ! إذا لم تكن لديكم القدرة على إنجاز عملكم فهناك طابور من الناس منتظر 
بالباب ويستطيع إنجازه”. 

انتهت الحاضرة وتوجهنا إلى الفصل. وكما هو المتوقع لم يرد أحد مناقشة أي شيء سوى الاتجاء 
والرسالة التي وجهها نائب الرئيس الجديد. تركت جلسة "الشكوى" تجري لبضعة دقائق ثم اقترحت أن ننسى 
خطتنا المنظمة بقية هذا اليوم. وبدلا منها قمنا برصد قائمة بهمومنا عن مادة وأسلوب العرض وقمنا بتحديد 
مجموعات مختلفة جديرة بالثقة وأيضا مستويات إدارية لتمكننا من مواجهة المشكلات كما ناقشت الطرق التي 
يمكن من خلالما أن نتناول بأمانة ردود فعل مرؤوسينا. 

من الحماقة الاعتقاد بأننا عند مغادرة قاعة الاجتماعات المذكورة استطعنا أن ننسى بسهولة ما حدث 
وأن نعود إلى دورة جلستنا الطبيعية. بدلا من ذلك فقد قمنا باستغلال الطاقة المتولدة عن العرض بأفضل 
طريقة منتجة. وفي المساء انشغلت بالطبع بالنقطتين التاليتين: 

-١‏ كيف نستطيع تضمين الإحباط الناتج عن كلمة نائب الرئيس في موضوع البرنامج. 


يفنا التطوير التعليمي 

؟- الأنشطة التي يمكن حذفها من المخطة لتحقيق التوازن بعد فقد الوقت في مشكلة ذلك اليوم. 

هذا وقد أدت الكلمة غير المشجعة إلى مسلك غير عادي تمشل في تطرق البرنامج إلى مناقشة مسائل 
تكشفت أهميتها أكثر بما كان متوقعا منها. إلا أن هذا أدى إلى إعادة التفكير في أهداف ورشة العمل 
والتغييرات الهامة في التصميم. 

سبب المشكلة. ظهور حدث أو شخص خارجي له مثل ذلك التأثير على البرنامج الذي ينتقص من 
أهمية الأنشطة المخططة. 


التصميم لم يعد ملكك في بعض الأحيان حتى تتحكم فيه 

غالبا ما تصمم دورة تدريبية في مجال موضوع ليس لديك خبرة فيه. وهذا ما قمت به مع أحد الاطباء 
حيث طلب مني تنفيذ سلسلة من ورش العمل عن سوء استخدام المواد في مواقع العمل. وعلى الرغم من 
كونه خبير في هذا اجال إلا أنه لم يكن لديه خلفية سواء عن التصميم التعليمي أو عن التتدريب الإداري. 
تعاقدت معه لمعاونته على اكتساب الخبرة اللازمة في كل من المجالين. 

استغرق الرجل وقتا طويلا مقتسما معي كل من خبرته ومصادر المحتويات وأيضا مواد الدورة المقترحة 
قبل أن أبدأ في وضع تصور لأفضل التصميمات لورشة العمل هذء. داز التصميم الأولي حول كل من 
أهدافه المقررة وأجزاء الحتوى المطلوب وأصبح التصميم قيد الاختبار. قررنا بداية اختبار الشرائح التعليمية في 
حلقات إرشادية ثم قيادة الدورة كلها بعد القيام ببعض التعديلات. كانت هذه الدورات الإرشادية مختلفة 
بشكل ما عن بقية الدورات الإرشادية. فالمشتركون في هذه الجلسات كانوا على وعي تام بأن الطبيب لم يكن 
مدريا ولذلك فقد كان يتطلع يحق لمعرفة نقدهم حيال محتوى وتصميم ورش العمل. وقد كان إعداده لسنفيذ 
عروض على مستوى متخصص سيتحقق بمرور الوقت. وكان علينا في نهاية كل دورة إرشادية ليس فقط 
إعادة دراسة الآراء النقدية للمشتركين بل كان يجب أن أقوم بتدريب الطبيب لتنمية مهارات العرض لديه. 
وقد أحرز تقدما بالفعل في كل جلسة. بعد فترة معقولة من الوقت بدت لي كل من ورشة العمل وقدراته 
التدريبية في صورة جيدة فتمنيت له كل خير وهكذا أنهيت انشغالي بالأمر راضيا بما حققت من عمل طيب. 

بعد عدة أشهر من هذا الشروع زكاني أحدهم لمشروع تصميمي آخر إلا أن العميل رفض توليتي 
المهمة. وحينما استفسرت من زميلتي عن سبب هذا الرفض قال لها العميل أنه اطلع على برنامج الدورة 
التي كنت قد قمت بتصميمه عن سوء استخدام المواد وشعر بأنها ورشة عمل دون المستوى. فهرولت بعد 
ذلك مباشرة إلى إلقاء نظرة على تصميم ورشة العمل المذكورة واكتشفت أنه لم يعد يشيه ذلك الذي قمت 


قانون ميرفي يتحدى مرة آخرى وأخرى وأخرى م 


بتصميمه. فقد قام الدكتور بتعديل ورشة العمل بعد ذهابي عنه وحولها إلى شىء آخر أقرب ما تكون من 
تصميمه هو وليس أنا. حسنا إنها ورشة عمل بالفعل ولكني لا أريد جزاء ولا شكورا. 

سبب المشكلة. العميل يمتلك المنتج ويستطيع تغييره بأي صورة يراها هو مناسبة. 

حينما أركز في استدعاء بعض من مشروعاتي الأقل تجاحا أجد أنها تلك التي تفشل على الرغم من 
جودة تصميمها. فهي تنطبق على المقولة القديمة "لقد نجحت العملية لكن المريض توفى". فهناك سيل من 
المتغيرات الدخيلة التي تجعل المصمم لا يملك كامل سيطرته على مجهوده في التصميم. وعلى الرغم من أنه لا 
يمكن لأحد أن يتنبأ أو يمنع كلية مثل هذه الأنواع من المواقف السيئة إلا أني أحب أن أسوق هنا بععض 
الأساسيات العامة التي أوضحت الخبرة ة أنها قد تكون مفيدة في تقليل احتمال مواجهة "الفشل". 


بعض القواعد الإرشادية 

-١‏ تحدث مع العميل (ويالقدر الأقل مع الوسطاء) في عملية التصميم مبكرا وكثيرا بقدر الإمكان. 

1- تحدث مع أكبر عدد ممكن من المشتركين و(مشرفيهم). 

*- استوضح في بداية ورشة العمل توقعات المشتركين. 

#- إذا اقتضى الأمر قم بتعديل مسار توقعات المشتركين وذلك بأقل قدر ممكن. 

ه- اجعل تعليم المشتركين في مقدمة أولوياتك وقم بتعديل خطتك عن التعلم للضرورة أو أساسي 
الاهتمام. 

5- ادرس التوقعات والبداف في إطار الزمن الواقعي وكن على استعداد لإطالة مدى المشروع بأكمله. 

/- إذا كانت أحد تصميماتك بصدد تسليمها إلى شخص آخر فاعلن ابتعادك الصريح عنه. 

- حاول تعديل الغير مقبول ولكن تعلم كيف تقبل ما هو غير قابل للتعديل. 

4- لا تفترض أي شئ. 

-٠‏ كن مستعدا لإلغاء أي مشروع تعلم أنه لا يمكن تنفيذه بما يتناسب مع مستوى امتيازك. 

لحسن الحظ لم تكن أي من هذه الزلات قاتلة إلا أن الحظ السعيد أتاح لي فرصة معادلتها مع نجاحاتي 
الكثيرة. وعلى الرغم من ذلك فليس هناك ما يفيد في أن يفكر المرء في هذه الحوادث العارضة في حينها. فهم 
يذكرونني دائما بألا أضمن الأشياء أو اعتبار أي شىء بمثابة المفروغ منه كما علمتني ألا أمعن بالرضا عن 
نفسي عندما أقوم يجهد في التصميم التعليمي. وفي النهاية فهم أيضا يذكرونني بأنه بعدما أقوم بابتكار 
تصميمي المدهش ثم أضعه قيد التنفيذ الواقعي فإنه ينبغي علي أن أحمل مطرقة ثقيلة لأهوى به "فقط عند 
ظهور برطمسد4ة". 


الفصل العشرون 


دور اختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية 
في التصميم التعليمي: الماضي والحاضر والمستقبل 


دونا بومباك 
قسم ا خدمات التربوية 
جامعة وسط فلوريداء أورلاندوء فلوريدا 


في الوقت الذي نقترب فيه من بداية القرن الحادي والعشرين» نجد أنفسنا في مواجهة ضغوط مختلفة لتحقيق 
الإصلاح في التعليم العام. قالتربويون وكذلك العامة يدعون إلى إعادة تقويم أهداف التربية وإلى التغيير في 
المناهج وطرق التدريس والتقدير والتقويم. عندما ننظر إلى الوراء في هذا القرن» على أية حالء نجد أن قليلا 
من التغير قد حدث. فالمديرون والنظار والمعلمين وحتى الطلاب يقومون بالمهام والأدوار والمسئوليات نفسها 
التي كانوا يقومون بها منذ عشرة أو خمسين أو مائة سنة مضت. لقد سمعت إنه إذا أمكن إعادة بنيامين 
فرانكلين إلى الحياة فسوف يجد قليلا في هذه الولايات المتحدة التي يمكن أن يتعرف عليه ما عدا قاعاتنا 
الدراسية على الأرجح. كيف يمكننا إذا توقع أي تغير يمكن أن يحدث في نظامنا التربوي. 

يوجد دور واحد في التعليم أجبر على مسايرة التغييرات التي أحدثها عصر المعلومات وعصر 
الحاسوب» وهو تغير يمكن أن يكون له تأثيرا معتبرا على التعليم في السنوات القادمة. إن التغييرات في دور 
اختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية» مصحوبا بالتغيرات في امجتمع والتغييرات التقنية يشير إلى مستقبل 
مضيء للتعليم. 


الماضي 
كتبت كاثلين كرافر (1988 ,0:80 5هلط0) مراجعة شاملة لمعايبر مكتبة الوسائل والأدبيات المرتبطة 
بالدور التعليمي لاختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية والبحوث ذات العلاقة بتلك الأدبيات. باختصار» 
لدان 


ارا التطوير التعليمي 

وجدت كرافر أن النظرية ليست دائما مطبقة في الواقع. في النصف الأول من هذا القرن تركزت خدمات مكتبات 
المدارس» إن وجدتء على تخزين المواد, و ريما كمكان للدراسة. لم يبدأ دور اختصاصي مكتبة الوسائل 
المدرسية (أو أمين المكتبة في ذلك الوقت) كعنصر رئيس في العملية التعليمية سوى في أواسط القرن العشرين. 


الخمسينيات الميلادية 

حتى أواخر 19017- 1505م: ذكرت 777 فقط من المدارس الثانوية في الولايات المتحدة أنها 
حصلت على خدمات مكتبية مركزية (1988 ).و مع تدشين مركبة الفضاء سبوتنك في عام /1981١م,‏ 
والاهتمام المتجدد في التعليم » والدعوة للإصلاح التربوي مصحويا بدعم فيدرالي ضخم للمواد التعليمية 
بكافة أشكالهاء بدأ التحرك نحو مفهوم المصادر المركزية والتخلي عن مفهوم المكتبة كمخزن مركزي للكتب. 
عند هذه النقطة بدأ دور أمين المكتبة بالتغير. وظهرت العديد من المقالات تلح على ضرورة مشاركة أمناء 
المكتبات المدرسية في لحان المناهج (1953 ,22:15 :1951 ,6ممعة6. ولكن أمناء المكتبات ويسبب تدربهم في المواد 
المطبوعة؛ كانوا مشغولين في التكيف للحصول على المواد غير المطبوعة وتنظيمها وتخزينها واستخدامها. وفي 
أغلب الأحوال؛ كان دورهم مقتصرا على جعل المعلمين يستخدمون أنواع مختلفة من المواد. ومع ذلك: يعد 
"اختيار المواد المناسبة للتعليم" إحدى كفايات التصميم التعليمي التي ألفها اختصاصيو مكتبات الوسائل 
المدرسية لوقت طويل. 


الستينيات الميلادية 

ساعد الدعم المادي الذي أتاحه قانون الدفاع القومي للتعليم» وقانون بناء الخدمات المكتبية» وقانون 
التعليم الثانوي والابتدائي في عقد الستينات» ساعد المدارس على شراء كميات كبيرة من المواد غير المطبوعة. 
وذكرت كرافر (1988 ,هيمت) أن مصطلحات "المصمم محلل وانحضر" التي تصف دور اختصاصي الوسائل 
بدأت تظهر في الآدبيات. كما ساعدت معابيير برامج مكتيات الوسائل المدرسية التي وضعتها الجمعية 
الأمريكية لمكتبات المدارس وقسم التعليم السمعي البصري على تعزيز الدور التعليمي لاختصاصي الوسائل. 
كذلك» عكست الممارسة دور اختصاصي الوسائل على أنه توفير مواد في صيغ مختلفة لتلبية حاجات تعليمية 
وتعليم الطلاب في مهارات استخدام المكتبة. 


السبعينيات الميلادية 
في السبعينيات الميلادية» طبقا لكرافر (53.م ,1988) "حصلت المكتبة المدرسية على تأكيدات بأن أهدافها 
التعليمية- التي كانت في كثير من الحالات سابقة لوقتها- ملائمة". كما وصفت كل من هج (1975 بئنة) 


دور اختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية في التصميم التعليمي... ردان 


ووعير (1976 ,تعنزمهطة/7) الدور المؤيد الجديد الذي جعل اختصاصي الوسائل من بنين آخرين» جزء رئيسا 
من العملية التعليمية ومن إنتاج المواد. كذلك أصدر شيزولم وإيلي (1979 ,1819 ع صاهطونطع) أحد أول الكتب 
التي ركزت على عملية التصميم التعليمي ودوز اختصاصي الوسائل في تلك العملية. كما وصفت معايير 
الجمعية الأمريكية للمكتبات وجمعية الاتصالات التربوية والتقنية في العام هم وهي المعايير الموسومة ب 
“برامج الوسائل: الإقليم والمدرسة"2 وصفت الوظائف المرتبطة بعملية التصميم التعليمي. وتقول كرافر 
(5ك.م ,1988 ,رعدهه) : "بنهاية السبعينيات الميلادية أصبح دور اختصاصي الوسائل المدرسية بارزا في الأدييات 
". ولكن أشادت الدراسات البحثية إلى أن هذا الدور لم يتطور في الواقع الفعلي. 


الثمانينيات الميلادية 

شهدت الثمائينيات الميلادية مواجهة اختصاصيي الوسائل المدرسية لثورة الحاسوب المصغر (تدجتهمهمعن/6 
في المدارس. عندما استخدمت الحواسيب في المدارس» أضاف اختصاصيو الوسائل مهام التركيب والصيانة 
وتدريس الثقافة الحاسوبية وتدريب المعلمين أثناء الخدمة إلى مسئولياتهم. بالإضافة إلى ذلك»؛ ويسبب 
تدريبهم في اختيار المواد التعليمية» أصبح اختصاصيو الوسائل مسؤولين عن مراجعة البريجيات التعليمية 

تقومها. وخلال هذا العقدء اكتشف اختصاصيو الوسائل: أن الحاسوب الدقيق يمكن استخدامه لإدارة 

عمليات الجرد ونظام الإعارة وتذكير المستفيدين بإعادة المواد التي يتأخر موعد إعادتها للمكتبة » إضافة إلى 
المراسلات ووظائف إدارية ومحاسبية أخرى. ورغم أن ذلك أدى في النهاية إلى توفير الوقت؛ إلا أنه أثن سلبا 
على الدور التعليمي لاختصاصيي الوسائل الذين نفذوا هذه الوظائف الآلية. 1 

كذلك: وفرت الثمانينيات الميلادية في الأدبيات تعريفا بالأدوار التعليمية لاختصاصي الوسائل 
(1984 ,مس17 :1981 ,دمقم150). ولكن بالإضافة إلى إضافة ذلك إلى الأساس الفلسفيء؛ قدمت أفكار 
عملية من أجل التنفيذ. كما أظهرت نماذج تصميم تعليمي خاصة بالمدرسة ومركز الوسائل المدرسية ##صمندة) 
(1983 ,بدمعمطو3 :1983 ,عمالاة1" ع نومك :1983 ,تمسدوةة 2). لقد ركزت النشاطات المكثفة لاختصاصيي 
مكتبة الوسائل المدرسية على هذا الدور التعليمي. فقد تم تطوير تصنيفان قدما مستويات متدرجة لمشاركة 
اختصاصيي الوسائل في التطوير التعليمي (1988 ,عطعمعم1 :1985 ,6م:نا1). وقد شجم هذان التصنيفان 
اختصاصبي الوسائل على المشاركة في عملية التطوير التعليمي على أي مستوى والحمل نخو الوصول إلى 
مستويات أعلى ف التسنيف. أخيرا . حددت "قو ة المعلو: مات" (1988 بتعصوط ومانقصممم) التي وضعتها 
الجمعية الأمريكية للمكتبات المدرسية وجمعية الاتصال التربوية والتقتية» وهو العمل انذي طال انتظاره» 
حددت طبيعة مشاركة اختصاصيي الوسائل المدرسية في برنامج المدرسة بثلاثة أدوار هي: معلم» 
واختصاصيي معلومات»؛ ومستشار تعليمي» (انظر الشكل رقم ١ .)50,١‏ 


كن التطوير التعليمي 
تصنيقان من التصميم التعليمي لاختصاصبي مكتبة الوصائل الممدرصية | 
تبرئر (1985 رعسم لويرتشر (1988 ,عطداهم]) 


5- المبادرة التربوية: يعمل اختصاصي الوسائل كجزء من فريق 
وينفذ عددا من الخطوات في التصميم التعليمي. البدف من 
المشاركة في هذا المستوى لزيادة قدرة المعلم على أداء واحدا أو 
أكثر من المخطوات. 





رد الفعل: استجابة غير مياشرة للطلبات العشوائية لمساعدة 
المعلمين. 


؟- المشاركة السلبية: تتضمن القثيل أو عدم التفاعل بين 
اختصاصبي مكتبة الوسائل وعضو هيئة التدريس. يختار 
اختصاصبي الوسائل المواد وينفذ الصيانة للمواد والأجهزة 
والتسهيلات التي تساعد عضو هيئة التدريس على تنفيذ خطوة 
معينة من خطوات التصميم الداخلي. 

١-لا‏ مشاركة: لا توجد تدخلات معينة مطلوبة» قالمعلم لم 
يطلب مشاركة بوساطة المركز» أو أن اختصاصبي مكتبة الوسائل 
غير راضي أو غير قادر على التدخل. 


-١‏ تطوير المناهج: يساهم اختصاصي مكتبة الوسائل-أ 
بمشاركة تربويين آخرين- في التخطيط ويناء مناهج المدرسة أو 
الإقليم. 


-٠١‏ التصميم التعليمي- المستوى الشاني: يشارك موظفو مركرأً 
الوسائل في تدريس الوحدات المعتمدة على مصادر في الحال التي 
يعتمد فيها كامل محتوى الوحدة على مصادر ونشاطات المركز. 
4- التصميم التعليمي- المستوى الثاني : يشارك اختصاصيواً 
مكتبة الوسائل في كل خطوة من خطوات تطوير الوحدة التعليمية| 
و تنفيذها وتقويمها. المشاركة هنا تعد إثرائية أو إضافية. 
8- تخطيط الجدول كدور مسائد: التخطيط مع العلم أو الطلاب] 
كمجموعة لتوفيرالمواد أو النشاطات لمشروع أو وحدة سبق 
تخطيطها للتدريس المعتمد على مصادر.. 

- النشر: جهد مركز لدعم فلسفة مركز الوسائل التعليمية. 

1- الجمع المنظم للمصادر: جمع المواد قبل بداية المشروعاتا . 


الصغية بناة على طلب المعلم. ١‏ 

6- التخطيط السريع: تخطيط غير رسمي ومختصر مع المعلمين 
والطلاب للمشاركة في نشاطات مركز الوسائل. 

- التشاعل والتجميع التلفائي : جمع الواد وإعداد الشاطات ف 
وقتها دون طلب مسبق. 


'ا- مساعدة فردية للحصول على المراجع: يراجع المعلمون أو 
الطلاب المعلومات أو المواد المطلوية لمقابلة حاجات محددة. 

؟- خدمة المساعدة الذاتية: توفير التسهيلات والمواد للبدايةا 
الذاتية. 


-١‏ لا مشاركة: في هذا المستوى يتم تخطي مركز الوسائل كليا 





الشكل رقم ( ). تصنيفات التصميم التعليمي لاختصاصبي مكتية الوسائل المدرسية. 
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الحاضر 

لا يزال التطبيق الحقيقي للاستشارة التعليمية والتصميم التعليمي من قبل اختصاصيي مكتبة الوسائل 
المدرسية بعيد جدا عما حددته الأدبيات في المجال: ويتراوح الاتجاه نحو مثل هذا التطبيق من مباركة كاملة إلى 
انتقاد حاد (1989 ,نردنه2 :© مع«دك. ولكننا بدأنا نفهم أسباب مثل هذا التناقض بين النظرية والتطبيقء كما 
بدأنا نفهم العوامل التي تدعم دور التصميم التعليمي في مجال اختصاصيي الوسائل في البيئة المدرسية. لقد 
أشار استطلاع تيرنر (1982 ,6د5) لبرامج الإعداد التي أجازتها الجمعية الأمريكية للمكتبات إلى وجود 
عددا قليلا من القررات المخصصة للتصميم التعليمي في تلك البرامج. ولا تطالب العديد من المكتيات 
المدرسية سوى بكفايات قليلة في مجال التصميم التعليمي: كما أن العديد من المدارس لم تطلب شيئا منها. إن 
العديد من المهارات التي تم تكبيفها قد تم تعلمها في مقررات صممت أصلالمقابلة حاجات المصمم التعليمي 
الذي يعد نفسه لمهنة في قطاع الأعمال أو الصناعة أو العسكرية. وقد وجد رويال (1981 ,لهزه2) أنه بينما 
شعر اختصاصيو مكتبة الوسائل بقدرتهم في مجال التصميم التعليمي» فقد شعروا بأن مصادر هذه القدرة 
كانت برامج التعليم قبل الخدمة وليس تعليمهم في مجال المكتبات. 

بالإضافة إلى الإعداد» تم بحث العديد من العوامل الأخرى التي تؤثر بالمهام الاستشارية من عملية 
التصميم التعليمي التي يقوم بها اختصاصيو مكتبة الوسائل المدرسية. ويناء على مراجعة مستفيضة 
للأدبيات » خلص كل من تيرنر وسيزري (1989 ,زهتنهة نه :#«تنا1) إلى أن اختصاصبي الوسائل الناجح هو 
الشخص حسن الإطلاع المنهمك في عمله؛ وهو الذي يعمل في بيئة مشجعة؛ بيئة تشجع اختصاصيي 
الوسائل كمستشار تعليمي» يعمل بالتعاون معهم لتحسين التدريس. إضافة غلى ذلك؛ كلما أخذ المعلم 
مقررات أكثر في الوسائل التعليمية ومكتبة الوسائل المدرسية؛ سيكون مستوى استخدامه للوسائل متقدما. 
تشمل المفاتيح النهائية للنجاح طبقا للأدبيات» دعم محاسبي قويء وموازنة كافية» ووقت لتنفيذ النشاطات 
الاستشارية. 

لقد وجد اختصاصيو الوسائل دعما من قبل "معابير القوة المعلوماتية" التي صدرت في العام 1944ام؛ 
لتأسيس برنامج وسائل قوي وبارز يشجع الشراكة مع المعلمين والإداريين والعامة. وتعمل المنظمات المهنية 
في الولايات والمنظمات المهنية الوطنية مثل الجمعية الأمريكية للمكتبات المدرسية وجمعية الاتصالات التربوية 
والتقنية على تنفيذ هذه المعايير. وفي الوقت الذي يتحرك فيه اختصاصيو الوسائل نحو تنفيذ كامل لبذه 
المعايير» إلا أن العديد منهم منهمكون بالثورة التقنية. ويينما دعى هؤلاء لدمج الحواسيب في برنامج الوسائل 
ف بداية الثمانينيات الميلادية» فإنهم يواجهون الآن العديد من التقنيات الجديدة مثشل قواعد البيانات 
للأقراص المدمجة والفيديو التفاعلي وأقراص الفيديوء والوسائل الفائقة وغيرها التي ينبغي عليهم تعلمها 


4م التطوير التعليمي 


والحصول عليها واستخدامها ودمجها في برنامج الوسائل. بالإضافة إلى ذلك يواجه العديد من اختصاصيي 
الوسائل في المدارس بعد إكمالهم أتمتة نظم التدوير لديهم, مهمة تحويل مركز مكتبة الوسائل إلى مكتبة آلية 
كاملة لتأسيس الفهرسة الإلكترونية وقواعد البيانات على مستوى الإقليم والولاية. وبينما لا يستطيع أي 
اختصاصيبي للوسائل أن يجادل أهمية هذه الخطوة بالنسبة لإتاحية المعلومات للمعلمين والطلاب؛ إلا أنه 
يعني في الوقت نفسه» إضافة عبء ثقيل على اختصاصيي مكتبة الوسائل في المدارس» المشغولين أصلا. 


المستقبل 

تنبأ شيفمان (1987 ,ممدتطننط5) بالدور الذي يمكن أن يقوم به اختصاصيو مكتبة الوسائل المدرسية في 
التأثير في التعليم العام» ويين عدد من العوامل التي يمكن أن تجعل هذا الدور مناسبا لتحفيق هذا التأثير: 

- إن دور اختصاصي الوسائل هو الجزء الوحيد من المدرسة الذي يتقاطع مع جميع التخصّصات 
الدراسية. 

- إن اختصاصي مكتبة الوسائل في المدرسة لهم اتصال مع جميع المعلمين والإداريين» وهو ما يختلف 
عن أغلب الأدوار التعليمية الأخرى. 

- إن مركز مكتبة الوسائل في المدرسة هو حاليا المستودع والموزع للوسائل التعليمية في المدارس. وعلى 
مستوى الدولة» حيث بدأت هذه المراكز تصبح مراكز لتقنية الحواسيب» حيث بدأ الإداريون والمعلمون 
يعترفون بصعوية صيانة الأجهزة والبرامج التي وضعت في الأصل في القاعات الدراسية. 

- لقد بدأ هذا العامل يعطي اختصاصي مكتبة الوسائل في المدرسة قوة أكبر» لأن الشخص الذي 
يتحكم بالحواسيب يعتبر رمزا مؤثرا في المدرسة أو في معاهدة أخرى (4243 .©. 

لقد بدأت مشاركة اختصاصي مكتبة الوسائل في التقنية بالازدياد؛ فشبكات الحاسوب في المدرسة 
وخارجها تؤسس ضمن مصادر مركز الوسائل المدرسية» وتحتوي الشبكة على هذه المصادر التي كانت 
أصلا من الإنجازات السابقة لاختصاصي الوسائل أثناء قيامه بأتمتة مركز مكتبة الوسائل. وتؤسس حاليا 
شبكات الولاية وشبكات إقليمية للمشاركة في المصادر؛ وسيصبح الختصاصيو مكتبة الوسائل المدرسية حلقة 
الؤصل الرئيسية للإعارة بين المكتبات لمقابلة حاجات المعلمين والطلاب. 

وينفذ اختصاصيو الوسائل قواعد بيانات مباشرة» ومصادر أقراص مدمجة ومؤتمرات عن بعد. كذلك 
يرسلون رسائل ووثائق من خلال الفاكس للمدارس المجاورة. وقد أصبحت أتىتة الوظائف الحاسبية عمل 
روتينياء وتصاحب هذا مع إتاحية مرنة لتوفير وقت الاختصاصبي ما يساعده على التركيز على مهام 
الاستشارة والتصميم التعليمي. لقد أخذ دور اختصاصيي مكتبة الوسائل المدرسية كاختصاصيي معلومات 
ومصدر تقني يتضح بدرجة متزايدة نظرا لتعاظم هذا الدور وأهميته. 
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حالياء يقترب اختصاصيو مكتبة الوسائل المدرسية من إغلاق الفجوة بين النظريات والتطبيق. وتستمر 
"قوة المعلومات" التي صدرت 1188م في بناء أساس للحصول على دعم تربويين آخرين من خلال 
الإصدارات في مجلات ودوريات التعليم خارج مجال مكتبة الوسائل المدرسية » ومن خلال انحاضرات في 
المؤتمرات التربوية التي تبين علاقة برامج مكتبة الوسائل المدرسية بالإدارة وتطوير المناهج والموضوعات 
المعاصرة مثل العلوم» والدراسات الاجتماعية» والرياضيات» واللغة الإنجليزية. ويحصل اختصاصيو مكتبة 
الوسائل حاليا على تدريب في مجال القيادة من خلال منظمات مهنية على مستوى الولاية والدولة. كما 
يحصلون على تشجيع لاستخدام هذه المهارات في تنفيذ براتجهم. 

وتشهد برامج الإعداد في مجال مكتبة الوسائل المدرسية حاليا تغييرات هائلة » لأنها هي الأخرى تحاول 
تنفيذ معابير قوة المعلومات. فجمعية الاتصالات التربوية والتقنية والجمعية الأمريكية للمكتبات المدرسية 
والمجلس الوطني لإجازة برامج إعداد المعلمين سوف تحدد كفايات التصميم والتطوير التعليمي المطلوب 
تدريسها. وحتى العام 1447م كان على برامج إعداد المعلمين التي تطلب إجازة برائجها » أن توفر دليلا على 
توافر كفايات محددة في مقرراتها الدراسية بما في ذلك مهارات في التصميم التعليمي والاستشارة والقيادة. 

وقبل أن ينتهي العقد الأخير من القرن العشرين» سيتوافر لاختصاصي مكتبة الوسائل المدرسية 
المهارات والدعم والقوة لإحداث التغيير في التعليم. الأفضل كما يقولون ننتظر قدومه. 
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الباني الرابج 


وافنع الحال. التطبيقات, والتوقعات المستقبلية 


« تكنولوجيا التعليم والتعليم في الولايات المتحدة في العقد القادم 
© الإنترنت في التعليم العالي 

© استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي 

نشر تقئية التعليم وتبنيها 

« التعليم عن بعد في العقد القادم 

ه الحالة الراهنة للتلفاز التعليمي 

ه إعداد وسائل الإعلام التعليمية 


الفسل العاحيى والعفرون 


تكدولوجيا التعليم. والتعليم العام 
ني الولايات المتحدة في العقد القادم 


روبرت أ. رايزر. 

كلية التربيةء جامعة ولاية قلوريداء تالاهاسيء فلوريدا 
ديفيد ف سالزبوري 

كلية التربية» جامعة ولاية فلوريدا » تالاهاسيء فلوريدا 


أصبحت تكنولوجيا التعليم اليوم إلى حد كبير مكملة للوسطين الأساسيين للتعليم إلا وهي الكتاب المدرسي 
والمعلم. ولا شك أن عدم استخدام التكنولوجيا في التعليم يترتب عليه ضياع الدرس تقريبا فعاته بفعداس0) 
(1970 ,توه امصطءه؟ تمده ةع فصآ ده ممتدمتتهدصه0 مز 

ظهر أول كمبيوتر شخصي على الساحة التعليمية منذ أقل من عقد. حيث تسابقت المدارس في جلب 
أجهزة الكمبيوتر منذ ذلك الحين إلا أن أغلب عناصر العملية التعليمية ظلت على حالباء (عن: 06 02506 
(1988 بكتعتمعععدقم رووأمصطاءه 1. 

تبرز وجهة نظر متشابهة من خلال هذين الببانين فيما يتعلق بتأثيرات التكنولوجيا التعليمية على 
التعليم العام في الولايات المتحدة إلا أن الييان الثاني صدر بعد انقضاء عقدين على ظهور البيان الأول. وهنا 
تبرز أسئلة عن ماهية خاصية البيان الذي يمكن إعداده عن التكنولوجيا التعليمية والتعليم العام بعد عقد 
واحد من الآن.. وهل ستلعب التكنولوجيا التعليمية دورا بارزا في المدارس العامة؟ وقيل الإجابة على هذه 
الأسئلة يحب أن نحدد أولا ما هو المقصود بالتكنولوجيا التعليمية. 


تعريف 
يساوي معظم رجال التعليم بين التكنولوجيا التعليمية والوسائط أي تلك الوسائل المادية (بخلاف 
المعلم والمادة المطبوعة والسبورة) والتي يستخدمها المدرس لتساعده على توصيل المعلومة إلى الطلية. يتضمن 
لمان 
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هذا التعريف أيضا الأجهزة التعليمية (الآلات والمعدات) والمواد التكميلية (أي برامج الكمبيوتر والأدوات 
المستخدمة عبر الأجهزة). إلا أننا نعتقد أن هذا التعريف لتكنولوجيا التعليمية يشويه خطأ فادح للأسباب 
العديدة التالية: 

أولا: على الرغم من كون كل من المدرس والمادة المطبوعة والسبورة في حد ذاتهم وسائل تعليمية إلا 
أن المهتمين ينظرون إليهم على نحو نموذجي باعتبارهم في مرتبة مختلفة عن تلك الوسائط الأخرى» إلا أنه 
نادرا مأ يشار إليهم بالفعل يوصفهم وسائط. 

ثانيا: تبعا لبذا التعريف تعتبر الوسائط بصورة قاطعة أدوات مساعدة أو تكميلية للمدرس ولا ينظر 
إليها كوسائل أساسية لتوصيل العلم. 

ثالعا والأهم: يركز هذا التعريف على التقنية باعتبارها منتج في حين أننا نعتقد أنه يجب النظر إليها 

فبدلا من معادلة التكنولوجيا التعليمية بالوسائط فإننا نفضل أن ينظر إليها باعتبارها وسائل منهجية 
التحديد المشاكل التعليمية ثم لتصميم وتنفيذ وتقويم ومراجعة الحلول لبذه المشاكل. وقد أصبح تعريف 
"الطري يقة المنهجية' وتعريفات أخر: ى مشابهة من أمثلة (1970 ,نرههامصطدة؟ لقمهةاعتصاممآ ده مدثةم تسمه هرم 
أصبح هو التعريف القياسي بالنسبة للعديد من امتخصصين الذين يدعون أن التكنولوجيا التعليمية هي مجال 
بحثهم. إلا أن هناك العديد اللآخرين في نفس التخصص الذين يتمسكون بالتعريف "الوسائطي” التقنية 
التعليمية. وفي هذا الفصل سنقوم بدراسة التكنولوجيا التعليمية من كل من المنظورين حيث نعتبرهما بمثابة 
وسائط وبوصفهاء طريقة منهجية لحل كل المشاكل التعليمية. 

بغض النظر عن التعريف المستخدم» فمعظمنا يتفق على أن التقنية التعليمية ليس لبا تأثير كبير على 
التعليم العام في الولايات المتحدة. فقد أظهرت دراسة مسحية عن الوسائط في المدارس العامة أنه على الرغم 
من زيادة عدد أجهزة الفيديو والكمبيوتر في المدارس زيادة كبيرة في العقد الأخيرء إلا أن هذه الوسائط كانت 
ذات تأثير بسيط نسبيا على الممارسات التعليمية المستخدمة (عن : 1988 بامعددء عه روهاهسطمه7 06 01350) 
ويقدر الاهتمام بالطريقة المنهجية بقدر ما كان هناك جهود قليلة جدا رفيعة المستوى لاستخدام هذه المنهجية 
من أجل المساعدة في تطوير المدارس بالولايات المتحدة 2ه :1987 بمقساس8 :1987 بدمعسدظ يق :«م,6) 
(1987 :0568 رزعلة«0اه:0 وهذا على الرغم من أن هذا المنهج تم استخدامه بنجاح في أماكن أخرى 
(1989 رسهعره1/! :1977 ,تدع قا/0). 

هل من المحتمل أن يتغير الدور الذي تلعبه التكنولوجيا التعليمية في المدارس العامة خلال العقد 
القادم؟ نعتقد أن الإجابة على هذا السؤال تتوقف إلى حد كبير على ما إذا كان نظام المدارس سيتغير أم ل 
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فإذا- كما هو امحتمل تماما- ما استمرت المدارس على نفس النظام الحالي: فمن غير المتوقع إذا أن يتغير 
الدور الذي تلعبه التكنولوجيا التعليمية في المدارس بدرجة كبيرة. ومن ناحية أخرى فإنه يتوقع عند إعادة 
تنظيم المدارس أن تلعب التكنولوجيا التعليمية دورا هاما في إطار هذه البيئة الجديدة. وفيما يلي نقوم يدراسة 


كل من السيناريوهين. 


الإبقاء على النظام الخالي للمدارس 

أشار هؤلاء الذين قاموا يدراسة تاريخ التجديد في المدارس العامة إلى مدي صعوية أحداث تغير 
ملموس في مثل هذه البيئة (1988 ,هدنت :1979 رننان«ععاوه). في خلال القرن الماضي قاومت المدارس العامة 
في هذا البلد حملات عديدة التغير واستمرت في الاعتماد على نفس المنهج الأساسي في توصيل التعليم. 
وعلى ضوء الصعويات التي واجهها المصلحون المدرسون في الماضي فإننا نتوقع عدم احتمالية حدوث إعادة 
بناء قوية على نطاق واسع خلال العقد القادم. بالإضافة إلى هذا فإندا نذهب إلى أنه إذا لم يتم إعادة بناء 
المدارس فإن الدور الذي ستلعبه التكنولوجيا سيظل ضتيلا. حيث ينطبق هذا التنبؤ على استخدام كل من 
الوسائط وأيضا تطبيقات الطريقة المنهجية. 


استخدام الوسائط تحت الظروف الحالية 

لماذا نعتقد بعدم احتمالية التوسعة في استخدام الوسائط بدرجة كبيرة في المدارس العامة خلال العقد 
القادم؟ لأنه بدون إعادة تنظيم المدارس ستظل العوامل التي أعاقت استخدام الوسائط في المدارس كما هي. 
وهنا يذكر (1986 بمقانت) عددا من هذه العوامل من ضمنها : 

-١‏ الإمكانيات المحددة في الحصول على الأجهزة والمواد التعليمية (#عة8مة نعة عمه«لههة6). 

؟- النقص في برامج الكمبيوتر المناسبة إلى جانب تلك البرامج التي تتسم بركاكة النوعية التعليمية. 

"- التنفيذ الخاطئ للاستخدام. 

*- تقليدية طريقة التعليم. وفيما يلي نتناول كل من هذه العواعل بتفصيل أكبر: 

أولا: الإمكانيات الحدودة في الحصول على الأجهزة والمواد التعليمية 

في أحيان كثيرة تتعطل الأجهزة والمواد التعليمية أو تصبح عديمة الجدوى وفي أحيان أخرى لا تكون 
المواد التعليمية التي يرغب المدرس في استخدامها في متناول يده بالإضافة لبذا فإن الوسائط عادة ما تكون 
محصورة في موقع وحيد في المدرسة نتيجة لقلة عدد الأجهزة التعليمية في المدرسة عادة. ولذلك ينبغي على 
المدرس أن يعد جدولا لتنظيم زيادة تلاميذه لذلك المواقع أو ينبغي عليه أن يطلب جلب الوسائط إلى الفصل 
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في وقت محددة وغالبا ما يكون كل من التكليفين مثارا للقلق لدى المدرس إلى جانب هذا فعلى الرغم من 
تضاؤل تكلفة بعض التقنيات الأكثر حدائة مشل أجهزة الكمبيوتر بصورة كبيرة إلا أن تكلفة شراء أجهزة 
كافية هي المشكلة الكبرى كما ينظر إليها مديرو التعليم (عن مركز تقويم التكنولوجياء 1484م). وهكذا فإن 
مشكلة عدم إمكانية الحصول على الوسائط ما زالت قائمة وفي اعتقادنا أنها سوف تستمر خلال العقد 
القادم. 

ثانيا: نوعية وملاعمة المواد التعليمية 

حتى يومنا هذا ركزت أغلب البرامج والمواد التعليمية الموجودة على ما يتعلق بامختوى فهى لم تطابق 
بالجانب الأكبر من احتياجات المدرسين التعليمية هذا بالإضافة إلى أن تلك البرامج لم تختبر ميدانيا بصورة 
كافية (عن : :1988 بأتعسكوعددة رودامسطءء1 ,ه 0160 امد ,1984 ,تادمدوهع1). وهكذا فليس من المدهش أن 
يؤكد رجال التعليم عادة على حتمية تطوير نوعية البرامج والمواد التعليمية. وإلى أن يأتي الوقت الذي تقرر 
فيه مؤسسة خاصة تكريس المزيد من الجهد للاختبار الميداني» أو إلى حين أن تكون الحكومة مستعدة لتمويل 
تكاليف تطوير المواد التعليمية» فمن المحتمل أن تظل نوعية المواد التعليمية هي المشكلة التي يحتمل أن تعوق 
استخدام الوسائط في المدارس. 

ثالغا: التنفيذ الخاطى للاستخدام 

كان المديرون يصدرون,ء في الماضي, تلك القرارات المتعلقة بالوسائل التعليمية الجديدة؛ كاستخدام 
القطعة الجديدة المتمثلة في الأجهزة التعليمية» حيث يعهد إليهم بتكليف مدرسي الفصول وتشجيعهم على 
استخدامها. إلا أنهم للأسف غالبا ما يتخذون مثل تلك القرارات بدون مساهمة من المدرسين: وهذاما 
أشار إليه العديد من الكتاب مثل (1979 ,رتم20 :1986 ,مهادان :1987 ,ممسطاب8) ونتيجة لبذا فإنه عادة ما 
يعارض المدرسون الوسائل الحديثة أو نادرا ما يستخدمونها. بالإضافة لبذا فإنه في معظم الأحوال لم يتم 
الاهتمام بصورة كافية كيفية إدخال تلك الوسائل الحديثة في البرنامج التعليمي المتطور. فبدون هذا الاهتمام 
فليس من المحتمل استخدام هذه الوسائل الجديدة بنجاح (1979 ,تاتمععاوه< :1973 ,إءام00 يق يعكدا6). ولذلك 
يمكن القول بأنه إذا ما أستمر المديرون في اتخاذ قرارات الأخذ بالوسائل الحديئة بدون ذلك المخزون من 
الوعي لدى المدرسين» مع التفكير القليل في كيفية توافر واستخدام الوسائل الحديثة؛ فإن الاحتمال بعدم 
نجاح توظيف الوسائل التعليمية الحديثة في المدارس هو الأرجح. 

رابعا: تقليدية طرق التعليم 

وأخيراء كما أشار (1986 ,ضدطنات) فإن تقليدية طرق التعليم قللت من استخدام التقنية في الفصول. 
فالذين يدخلون مجال التدريس هم أنفسهم هؤلاء الذين قضوا سنوات كثيرة بوصفهم طلبة جالسين في 
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فصولبم ليقدم لهم التعليم بصفة أساسية عن طريق المدرس إن لم يكن حصورا في شخصه فقط. والقليل 
فقط ممن يلتحقون بمهنة التدريس هم الذين عاصروا الأوضاع التي لعبت فيها التقنية الدور الكبير في توصيل 
التعليم. فقد كان هذا الوضع هو الأرجح خلال الفترة الأولى من عمل المدرس عندما كان طالبا مضاف إليه 
تلك السئوات التي استغرقها المدرس في البرنامج التدريبي للمدرسين. وهكذا فإن النموذج السائد في التعليم 
من قبل والمرجح أن يكون المدرس الجديد قد تعرض له هو نموذج اللحاضرة التقليدية ونموذج المناقشة"وإذا ما 
كان هناك بعض الخالات التى يقرر فيها المدرس الالتحاق بتلك المهنة بغية منه في إصلاح حالباء فإن هذا 
القرار» يرجع عندئذ إلى عدة أسباب من بينها رغبة المدرس في إصلاح حال التعليم» من منطلق موقفة 
الإيجابى نحو تطوير النموذج التقليدى للتعليم. وهكذا فإنه في الكثير من الحالات يتم إعداد المدرس الجديد 
ليكون مقدرا لاستخدام التقنيات التقليدية بدلا من أن يتجه نحو تبني الوسائل التعليمية الحديثة. 

ومن المتوقع أن يتم تعزيز إعداد المدرس الجديد لاستخدام الطرق التقليدية بمجرد إدخاله حجرة 
الدراسة. ومن المرجح أن يعتمد هؤلاء الأفراد على الكثير من تلك الطرق التقليدية التي كانوا قد تعرضوا لبا 
لسنوات كثيرة» وذلك من أجل التعامل مع الكثير من المصاعب التي يواجهها المدرس الجديد. وفضلا عن 
ذلك فإن هؤلاء المدرسين عند طلبهم المساعدة من نظرائهم الأكثر خبرة؛ فالأرجح أنهم يتلقون تلك 
النصائح التي تؤكد قيمة الأساليب التقليدية. وهكذا فإن الأرجح أن يكون للتعليم التقليدى تأثيراً قويا على 
المدرسين الذين سيعارضون غالبا التنازل عن التعليم التقليدى من أجل تجربة شىء جديد. 

وخلاصة القول إننا نعتقد بأنه إذا لم يتم تغيير البناء الأساسي والتطبيقات العامة في التعليم» فإن 
العوامل السايق ذكرها سوف تواصل إعاقاتها لاستخدام الوسائط التعليمية في المدارس العامة. هل سيتعثر 
استخدام الطريقة المنهجية في التعليم العام بنفس القدر؟ سيتناول الجزء التالي هذا الموضوع. 


استخدام أسلوب النظم في ظل الظروف الحالية 

لو افترضنا عدم إعادة بناء هذه المدارس» وهل من الممكن أن يتزايد استخدام أسلوب النظم في 
المدارس العامة خلال العقد القادم؟ قبل الإجابة على هذا السؤال علينا أن نعرف معنى "استخدام أسلوب 
النظم". من وجهة نظرنا فإن استخدام أسلوب النظم في التعليم العام يعني : 

-١‏ تحديد الأهداف والأغراض التعليمية بوضوح. 

7- اختبار المواد التعليمية بعناية وأيضا تخطيط الأنشطة التعليمية:الني من شأنها أن تساعد الطلية على 
تحقيق أهدافهم. 

1- تصميم الأدوات التقويمية التي تساعد الطالب جيدا على تحقيق أهدافه. 
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#- تنفيذ البرنامجج التعليمي الذي تم ابتكاره على هذا النمط. 

5- تحليل أداء الطالب في ظل هذا النظام. 

7- وأخيرا حاولة المستمرة لتطوير النظام بناء على النتائج التي تم الوصول إليها. 

إلى أي مدى أن يتم تنفيذ هذه الأنشطة في المدارس العامة بالفعل؟ بالطبع يقوم بعض المدرسين بالفعل 
بتنفيذ بعض من هذه الأشياء إلا أنه لم يتم بالطبع تعميم إجراءات الطريقة المنهجية بصورة كبيرة (طبقا لما 
أور ده 1987 ,لماة 05960 عق ماع05 :1987 رمقسعايدد8 :1987 ,:020 عل جرمكمهم8) , 

إذاما أخذنا نموذج النظام الحالي في التعليم العام بالولايات المتحدة» فما هي احتمالية استخدام 
أسلوب النظم لمدي أبعد من النسبة التى تمارس بها حالياء علينا دراسة هذا السؤال عن طريق ملاحظة 
المستويات المختلفة التي يتم لديها اتخاذ قرار تنفيذ أسلوب النظم. سوف نبدأ من المستوى القومي ومستوى 
الولاية ثم نتدرج إلى مستوى كل فصل على حدة. 

كما يشير (19876 ,ممساسسن8) هناك أكثر من ١7٠٠١‏ منطقة تعليمية في الولايات المتحدة» تدار كل 
منها بمجموعة من الإداريين تتميز بقدر كبير من الاستقلالية في تقرير كل من السياسات التربوية والتطبيقات 
التعليمية التي يجب أن تتبناها مناطقهم التعليمية. حيث يعمل هذا الإجراء اللامركزي على زيادة ترجيح 
عدم احتمال اتخاذ قرار الأخذ بالوسائل التعليمية الجديدة سواء على المستوى الحلي أو الحكومي. كما 
يتضاءل أكثر الاحتمال في حدوث ذلك عندما تعلم أن هذه الوسائل الحديثة لم تلق سوى القليل من 
الانتشار الممائل لذلك الذي شهدته طريقة أسلوب النظم. 

هل من المحتمل اتخاذ قرار بالأخذ بأسلوب النظم على المستوى الإقليمي للمنطقة التعليمية ؟ يحب 
الإجابة على هذا السؤال عن طريق الإشارة إلى حقائق عدة. إحدى هذه الحقائق أن الكثير منا نحن المؤيدون 
لأسلوب النظم فشلنا في أن نشارك في محاولة حل المشكلات التي تواجه المدارس العامة 22 مممتنطه5) 

1987 ,#عهعوت. فليس من امحتمل إذا أن يقبل مديرو المدارس حلا مقدما من أناس لم يساعدوهم قبل ذلك 

في مواجهة مشكلاتهم. حتى وإن لاقى هذا الاقتراح قرارا كبيرا من الانتشار فإن المديرين سوف يأخذون دون 
شك بوجهة النظر المغايرة. إلا أن أسلوب النظم لم يلق ذلك القدر من الانتشارء الأمر الذي يؤدي بنا إلى 
حقيقة أخرى؛ إلا وهي أن الإداريين على مستوى المنطقة التعليمية ليسوا على وعي بمفاهيم أسلوب النظم 
كانوا لا يرون أن هذه الأفكار صالحة لحل المشاكل الكبيرة التي تواجهها مناطقهم التعليمية. هذا بالإضافة إلى 
أن أغلب المناطق التعليمية ليست لديها درجات وظيفية لشغل وظائف "مصممي الأنظمة التعليمية". ولذلك 
فليس من المحتمل أن يكون لرجال الأنظمة أي تأثير كبيرعلى القرارات التي يتم اتخاذهاء إذا لم يشتركون في 
عملية التخطيط. لبذه الأسباب» ليس من المرجح اتخذا قرار بتبني استخدام أسلوب النظم في التعليم على 
مستوى المنطقة التعليمية. 
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إن العوامل التي يحتمل أن تعرقل قبول استخدام أسلوب النظم على مستوى المنطقة هي نفسها تلك 
العوامل ال مناوئة الأخذ بهذه الطريقة على المستوي المدرسي. ما دام أغلب المسئولين أو الإداريين بالمناطق 
التعليمية لم يشتركو! في حل تلك المشاكل التى تواجهها المدارس ولم يبذلوا الجهد نحو تعريف مديرى 
المدارس باستخدام أسلوب النظم هذا فضلا عن فشلهم في تعزيز استخدام أسلوب النظم كحل محتمل 
للمشكلات التي تواجه التعليم العام ومن ثم فإنه من غير المتحمل أن يدافع كثيرا من مديرى المدارس أو من 
هم على مستواهم عن استخدام أسلوب النظم. ' 

هل يحتمل أن يغير المدرسون الموجودون في الخدمة أسلوب ممارستهم وأن يبدأوا في استخدام أسلوب 
النظم لتساعدهم في تخطيط طريقتهم التعليمية؟ لا نعتقد في هذا الأسباب عدة أولها أن استخدام أسلوب 
النظم ليس جزءا من "الطريقة التقليدية للتدريس". فكما تم التوضيح سابقا فإنه من الصعب جدا أن تصبح 
التطبيقات الحديثة جزءا من هذه النواميس والأمر الذي يجعل المهمة أكثر تعقيدا هو أن بعضا من المفاهيم 
المتعلقة باستخدام أسلوب النظم- مثل الأغراض السلوكية المتطورة بصورة خاصة والتجارب المترتبة على 
الأهداف- بعضا منها لاقى ردود أفعال مختلفة من قبل المدرسيين (1987 ,890 :© 5051). فمن الحتم أن تزيد 
ردود الأفعال السليية لدى بعض المدرسين تجاه هذه المفاهيم إلى المدرس الذى يصيح من الصعب عليهم 
الاعتقاد باستخدام أسلوب النظم و الأخذ بها ككل. أضف إلى هذا أنه عندما يكون التزام الطالبة بالنظام هو 
لاهتمام كثير من المدرسين أكثر من التخطيط التعليمي» فليس من المحتمل أن تحدو الرغبة هؤلاء الملدرسين في 
قضاء الوقت الكثير لاستخدام تقنية تركز على التخطيط التعليمي. 

إذا ما عملنا بهذه الأوضاع وإذا ما استبعدنا إعادة بناء كاملة للمدارس» فهل ليكون هناك أي أمل في 
أن تصبح استخدام أسلوب النظم أوسع استخداما في التعليم العام؟ اعتقد أن الإجابة هي "نعم" حيث نعلق 
أملنا في هذا عل ى"مدرسي ما قبل الخدمة" أما لماذا هذا الفئة بالذات؟ فالإجابة أن هؤلاء "المدرسين تحت 
الإعداد" لم يتم وضعهم بعد على طريقة التخطيط التعليمي» وهكذا من الأرجح أن يكونوا أكثر تفتحا من 
غيرهم من العاملين في الخدمة" لتلقى نظرية توظيف استخدام أسلوب النظم لخدمة التخطيط التعليمي. 

وعلى نفس الدرجة من الأهمية يبدو أن هناك اتجاها متناميا لتعريض " مدرسي ما قبل الخدمة" لمفاهيم 
استخدام أسلوب النظم. فهناك على سبيل المثال الكثير من الكتب المدرسية في علم النفس التي تولي اهتماما 
ملحوظا لكثير من مراحل عملية أسلوب النظم (1987 ,,عماءه506!!6). وف الأعوام القليلة السابقة شهدنا نشر 
العديد من الكتب المدرسية الموجهة للمدرسين قبل الخدمة والتي تركز علئ اببتخدام استخدام أسلوب النظم 
ف المدارس العامة (مثل : 1983 ,كمتهعنظط بع مدتلان5 :1988 ,عمههه نل المععلصط :1989 متعكاع 8 بع علعز0) . 
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إلا أن تعريض “مدرسي ما قبل الخدمة" إلى مفاهيم أسلوب النظم "لا يضمن بالضرورة استخدامهم 
لبذه النظريات” بمجرد انخراطهم في "الحقل التعليمي" للتعليم العام. فالحقيقة أنه بمجرد توظيف هؤلاء 
المدرسين بمفردهم في تلك المدارس» فمن الحتمل تماما أن يأخذوا بالأسباب السائدة في هذه البيئة بدلا من 
استخدام الطرق التي تعرضوا لها كجزء من البرنامج التدريبي للمدرسين. إلا أن الأمل يحدونا في أنه إذا ما تم 
تدريس تطبيقات استخدام أسلوب النظم ووضعها كنموذج في مثشل هذا البرنامج (حتى إذا ماتم استخدام 
هذه التطبيقات في دورة تعليمية واحدة) إذا ما تم ذلك فمن امحتمل أن يكتشف الكثير من مدرسي ما قبل 
الخدمة قيمة استخدام مثل هذه الطريقة؛ بل من المحتمل أن يحاولوا استخدامها عندما يصبحون مدرسين. أما 
عما إذا ما كانوا سيستمرون في جهودهم أم لا» بأن هذا يتوقف على بعض العوامل ليس أقلها أهمية هي 
مدى جودة تدريبنا لهم نحن المشاركون في عملية تعليم المدرسين ليتمكدوا من تكبيف استخدامهم لأسلوب 
النظم مع واقع التعليم العام. 

كما أن هناك هؤلاء الذين يشيرون إلى عدم جدوى تعليق الآمال على تدريب المدرسين كوسيلة 
للتطوير الملموس في نوعية التعليم بالمدارس العامة (1987 :852 ). وربما يكون هذا النقد صحيح إذ أنه ما 
لم يتم إعادة تركيبه بنيه المدارس العامة بطريقة جدية» فأفضل ما يمكن المراهنة عليه في عملية التطوير هو 
تدريب مدرسي ما قبل الخدمة على استخدام أسلوب النظم لتنمية أساليبهم التعليمية. 

وملخص القول هو اعتقادنا بأنه إذا لم يتم إعادة تركيب بنيه المدارس فإن تقنية التعليم- سواء 
اعتبرت كوسائط أو أسلوب النظم- فإنها ستظل تلعب دورا ضثيلا في التعليم العام خلال العقد القادم. إلا 
أن الأمل يحدونا في تدريب مدرسى ما قبل الخدمة الذين سيتلقون التدريب خلال العقد القادم؛ على 
التمرس على استخدام أسلوب النظم كوسيلة من وسائل الارتقاء بمستواهم التدريسى في المدارس العامة. 


إعادة البناء جذريا 

تناولنا بالتفصيل الإسهام المتوقع لتقنية التعليم على فرض استمرار البنية القائمة والتطبيقات السارية 
في المدارس حاليا. وتتناول هذه الجزئية الرأي القائل بأن تقنية التعليم لا يمكن ولا تستطيع إحراز أي تطوير 
ملحوظ يدون إعادة تصميم بنية المدارس جذريا. 

في ظل التركيبة الحالية للمدارس نلاحظ : 

-١‏ التنوع واللامركزية في تطبيقات اتخاذ القرار. 

7- غموض الأهداف التعليمية. 

“7 الجماعة هي أساس التعليم الذي يقتصر توصيله عن طريق المدرس. 
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5 4- أتوماتيكية تدرج الطالب في التعليم من فصل لآخر. أضف لبذا أن النظام مدعم بالموظفين- يمعنى 
أن الجانب الأكبر من الميزانية الضخمة المخصصة بمرتيات المدرسين و المديرين مع ترك الجزء اليسير منها 
لتحديث وسائل التعليم. حيث يتضارب هذا التركيب مع النظام المبني على التقنية الذي تتضح فيه يمجلاء 
الأهداف والأغراض التعليمية حيث يتم التعليم بصورة فردية كما يتم توصيله عن طريق الوسائط بدلا من 
المدارس ويقدر التفوق على أساس إتقان استخدام تلك الوسائط. فهل نستطيع تعديل تركيب البنية الحالية 
لجعلها أكثر قابلية لامتصاص التقنية؟ ربما لا. 
اذا نري أنه من الصعب جدا تغير النظام الحالي؟ أن جزء! من السبب يكمن في أن النموذج الحالي لم 
يتم تصميمه أبدا.بل الأحرى من ذلك ان هذا النموذج انبئق عن الأعراف الشفهية وظل على حاله منذ 
حوالي منتصف القرن التاسع عشر 1967 ,عطاء ه11 يق لصدوطلطة :1988 ,صدطلت) وعلى الرغم من تكيف 
النظام تدريجيا مع التغيرات البيثية إلا أن البنية الأساسية في طريقة عرض المدرس للموضوع؛ وأداء الطالب 
في وضع الجلوس» والواجب المدرسي؛ والتعليم الجماعي» كلها نظم ترسخت منذ بواكير القرن التاسع 
عشر. 
يعمل أي نظام متنام عبر عقود كثيرة مثل نظام التعليم العالي لدينا- يعمل على تكوين آليات إدارية 
واجتماعية مركبة تضمن له البقاء والدعم. توجد هذه الآليات عادة على صورة هياكل إدارية ؛ ومعايير 
ثقافية وتنظيمية وأيضا سياسات تشريعية. وهذا ما يفسر عودة النظام من تلقاء نفسه عادة إلى ما كان عليه 
عند محاولة أي من الجدين في التعليم لتغيير أي جزء من هذا النظام. وسواء ما إذا تم تكييف عناصر التحدث 
مع النظام الحالي أم لا؟ فأنها سرعان ما تتراجع الأمر الذي يبقي النظام الحالي على ما هو علية. مثلنا في 
ذلك مثل من يسعى إلى تعديل مواضع كراسي ظهر السفينة مع عدم تغيير بنيتها التي تسافر عليها. 
أوضحت المراجع التي تناولت مسألة التحديث أنه من الصعب إن لم يكن مستحيلا أن يحدث تطورا 
هاما ودائما في نظام ما من خلال الخطوات التدريجية (1977 ,#ماعده61. ققد تم فعلا بدلا من ذلك إحراز 
تطورات هامة بصورة عادية من خلال إحداث وثبة كبيرة تتبعها تعديلات متأخرة حتى يتم التوصل إلى 
التتائج المرجوة. ولهذا رما يكون من الضروري إعادة بناء النظام حتى يصبح أي تطور ذا تأثير إيجابي ومستمر. 
من الأهمية بمكان التمييز بين إعادة البناء والإصلاح يعني القيام ببعض التعديلات لتطوير النظام 
القائم- بمعنى القيام بالمزيد من نفس العمل» أو القيام بالأفضل من نفس العمل. أما إعادة البيكلة فتعني من 
ناحية أخرى- تغيير أساسي للتنظيمات من خلال عملية تصميم. كما يتضمن إعادة التركيب الاهتمام بما 
تريد تحقيقه ثم بالقيام بتصميم منهج وبناء تنظيمي لمساعدتك للوصول إلى هذه النتائج. والإصلاح يشبه 
إعادة تجديد المينى في حين يشبه إعادة البناء تصميم ويناء مبنى جديد ذو مواصفات ومتطلبات. 
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ولقد ركزت معظم التقارير والتوصيات الصادرة عن جهات محلية أو رسمية التى تدولى مسؤولية 
لإصلاح التعليمي- ركزت على تجميل النموذج الحالي. فقد نادت بيوم مدرسي أطول» وعام دراسي 
أطول» زيادة أجور المدرسين وأخيرا زيادة المستويات الموضوعة. إلا أن أي من هذه التوصيات لا يمكن أن 
يغير من أساليب التشغيل السائدة في العملية التعليمية التي تناولناها بالتفصيل من قبل. فربما تكون إعادة 
البيكلة الكاملة للنموذج الحالي هو الحل الأمثل لتحقيق تطويرات هامة في التعليم. 

وقد أشارت الأبحاث إلى إمكانية استخدام مجموعة مختلفة من الاستراتيجيات التعليمية من أجل تحقيق 
تطويرات هامة في مجال تعليم الطالب (1986 ,1984 ,همعطلة/ةا :1982 ,1980 ,1979 ,علان1 بملتلده1 بمعطمج), 

تتضمن هذه الاستراتيجيات: 

-١‏ زيادة "وقت أداء المهام” (وهو جرعة الوقت الحقيقية كما نعتقد التي يحب أن يقضيها الطالب في 
التعليم). 

"”- زيادة جرعة التغذية الراجعة لدى الطالب بحيث يكون أوثق صلة بأغراض العملية التعليمية. 

- الأخذ بنظام "التقدم المبني على الأداء” بدلا من ذلك النظام الذي يقضي فيه جميع الطلاب نفس 
الوقت لدراسة المادة التعليمية. 

5- مسايرة التعليم لإمكانيات الطالب الفردية وليس لمجموع معدل إمكانيات طلبة الفصل بأكمله. 

6- استخدام استراتيجيات تعليمية مساعدة إلى جانب تدريس الطلاب لبعضهم البعض والطرق 
التشخيصية الإرشادية. 

وللأسف فإن من الصعب إن لم يكن مستحيلا تحقيق أغلب هذه الاستراتيجيات في ظل نموذج التعليم 
الحالي المبني على الجماعة والوقت المدرسي كمصدر أساسي للتعليم. فمن الضروري إذا القيام بإعادة بناء 
كامل للنموذج الحالي من أجل تحقيق هذه الاستراتيجيات. 

ولسوف تستخدم- كما نرى- أسلوب النظم إلى جانب مجموعة من الوسائط التعليمية دورا فعالا في 
تصميم وتنفيذ النظام المدرسي ذي البنية الجديدة. حيث يمكن استخدام أسلوب النظم في تحليل المشاكل 
التعليمية الحالية وتصميم الحلول لبذه المشاكل؛ مستخدمة في ذلك المواد التعليمية البشرية وغير البشرية 
المناحة بأفضل صورة ممكنة. وإذا ما تم استخدام هذه الطريقة فمن امحتمل أن يتم تقديم أغلب المعلومات عن 
طريق الوسائط بدلا من توصيلها عن طريق المدرس. وهكذا سوف يتمكن المدرس من قضاء المزيد من 
الوقت لإنجاز تلك المهام المتعلقة بتصميمي التعليم وارشاد الطلية وتشجيعهم على المذاكرة. 

في ظل هذه الظروف من الممكن توصيل الأنشطة التعليمية عن طريق الكمبيوتر والفيديو وجهاز دفع 
الأقراص بالإضافة إلى أقراص الفيديو المصاحبة. وفي الأغلب تشكل هذه الأجهزة جزء! من نظام شبكة 


تكنولوجيا التعليم» والتعليم العام في الولايات المتحدة في العقد القادم ا 


بحيث يستطيع الطالب أن يتوصل إلى المواد التعليمية بمفرده في أي وقت وفي أي من المواقع التعليمية على 
هذه. ومن خلال تلك الأنظمة - إذا تم تصميمها كما ينبغي- أن تشخص الاحتياجات الفردية الطلبة» وأن 
يعرض التسلسل الصحيح للأنشطة التعليمية؛ التي تشجع الطالب على أن يستعرض مجموعة عالية من 
المهارات قبل الانتقال إلى المرحلة التالية بالإضافة إلى أنها تمكن من إعطاء تقريرات متواصلة عن مدى التقدم 
لكل طالب على حدة. 

كما يمكن لأجهزة الكمبيوتر أن تقوم بوظائف إدارية هامة فعلى سبيل المثال هناك أنظمة الكمبيوتر 
موجودة حاليا بإمكانها أن تعمل على متابعة معدل حضور الطلية وأن تسجل جداول الطلاب والفصول 
والمواردء وأن تعمل قوائم بالمواد التعليمية وأيضا أن تعطي تقرير عن المراحل المختلفة. وهكذا فعند استخدام 
الكمبيوتر لأداء هذه الوظائف فسوف يصبح المدرسون إلى جانب بقية الموظفين بالملدرسة أكثر حرية في أداء 
أدوارهم الإنسانية الفريدة كما ستصبح فرصتهم أكبر في إبداء المزيد من التفاعل مع الطلبة. 

وهناك محاولات عديدة تجري حاليا لتطوير بعض المدارس التي تتمتع بكافة تلك السمات التي 
ذكرناها. 

فعلي سبيل الال قامت مجموعة من جامعة إنديانا بتصميم نظام 'الموجة الثالشة" في التعليم 
1987 ,طاناامع2) وتعمل هذه ا مجموعة طبقا لخطة من أجل تنفيذ هذا النظام. كما تقوم حاليا مجموعة أخرى 
من جامعة ولاية فلوريدا بتطوير نموذج تعليمئ السنة الدراسية سنة ١١١٠م‏ حيث يضم هذا النموذج تقنية 
جديدة في بيئة تم تصميمها بالكامل (1989 ,رهم امصطءء؟ لقدمتتهعسة5 ع0 مم0 ). يعرف هؤلاء القائمون بهذه 
المجهودات أن المهمة التي حملوها على عاتقهم صعبة ولكنهم يرون أنها أفضل وسيلة لإحداث تطويرات 
هامة في التعليم العام بالولايات المتحدة. 


الخلاصة 

وختاماء تعتقد أنه ليس من المحتمل أن يكون هناك تأثير ملحوظ لتقنية التعليم على التعليم العام أثناء 
العقد القادم. أما عن ما الذي يمكن عمله لزيادة احتمالية أن تلعب تقنية التعليم دورا هاما في التعليم» 
فيمكننا عمل شيء ما لتعليم مدرسي ؛ ما قبل الخدمة عن طريق استخدام أسلوب النظم» وهكذا يمكننا من 
التأثير على الأساليب التعليمية التي يستخدمونها عندما يصبحوا مدرسين. أو أن نعمل في اتجاه إعادة تركيب 
بيئة المدارس العامة بالكامل هذا إذا ما كنا طموحين حقا. بغض النظر عن الطريق الذي سنسلكهء فإننا نعتقد 
أن الأمر سوف يستغرق الكثير من العمل الشاق لتغيير الدور الذي تلعبه التقنية التعليمية في المدارس. ولكن 
إذا كان لدينا الاستعداد للعمل في سبيله» فربما لا تكون قد تمكنا بعد من تطبيق الجملتين- اللتين تم 
الاستشهاد بهما في بداية هذا الفصل حتى بعد عشر سنئوات من الآن. 
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الفصل الثاني والعشرين 


الإنترنت في التعليم العالي 


ديفيد كروسمان 

كلية التربية » جامعة بتسبرج» بتسبرجء بنسلفينيا 

مقدمة 

هل أنت متصل؟ منء أنا؟ نعم» أنت؟ "حسناء اعتقد ذلك" "في الواقع» إليس ال جور ©6605 41) يعتني 

بذلك؟ "تعني أنك تعتقد أن حكومتك سوف تقوم بذلك من أجلك؟" "أعرف أن ذلك يبدو سخيفاء 

ولكن...» أنا فقط افترضت أذنا كلنا مرتبطون بطريق المعلومات فائق السرعة". 

من الصعب أن تحصل على أية دورية سواء كانت شعبية أو مهنية؛ لا تشير في مقالاتها إلى طريق 

المعلومات فائق السرعة. بالنسبة للكثيرين» يمثل طريق المعلومات فائق السرعة أو بصورة أكثر دقة طريق أي 

(زه/8ا-1) حالة إلكترونية ذهنية في مكان ما في المستقبل البعيد» ينبغي التعامل معها في وقت لاحق» بعد أن 

تنفق شركات الهاتف اخلوي وهي ورثر (#سمه/8) وبيل أتلانتك (#0مهااخ لأ8) وتي سي أي (701) على 
العلاقة التي تربط يينهما. 

بالنسبة للعديدين منا في التعليم العالي؛ على أية حال» فإن كما كبيرا من طريق المعلومات فائق 

السرعة موجود حاليا. إنها الإنترنت بالطبع التي تعد الجسم الأضخم والأسرع نموا من شيكات الحاسوب في 

التاريخ. الإنترنت التي كانت معروفة فقط لعدد محدود نسبيا من العسكريين وموظفي الحكومة لسنوات 

قليلة مضت» أصبحت تتكون من أكثر من )750٠١١(‏ شبكةء وتنمو الآن بنسبة )71١(‏ في الشهر. ففي كل 

يوم يستخدم نحو )1١(‏ مليون شخص الإنترنت في إرسال واستقبال البريد الإلكتروني حول العالم 
(1993 يتطلاندم5 © وطط01). 

لقد جادل البعض بأن الإنترنت تمثل الخطوة الأكثر أهمية في تحسين الاتصالات منذ تقديم التلفاز في 

العام 1475م. فالإنترنت تنطوي على إمكانات لتغيير الطريقة التي نحصل جميعنا من خلالها على المعلومات 


لض 
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ونشترك فيها. إن الإنترنت حاليا أكبر من أكبر مكتبة» وتسمح بالمشاركة في الملفات بسرعة مثل الحديث مع 
زميل في استرالياء أو الحديث مع زميل في المبنى نفسه. إن إمكانية تحميل ملفات نصوص كاملة بدقائق قليلة 
من حاسوب يبعد )١7,0٠0(‏ ميل» يثير شهية أي تربوي يتذكر أسابيع الاتنظار للحصول على كتاب من 
خلال الإعارة المكتبية. إن المقدرة على تبادل البريد الإلكتروني مع زميل في البرازيل- في أقل من ساعة- 
يضع الاتصالات الدولية على أساس جديد ومختلف كليا. 

يقدم مركز ميريت لمعلومات الشيكات (تعادع0 دم فقسو مها عانهبواء71 :01131 بجامعة وسكنسون قائمة 
تحتوي على (17) دولة يتوافر لديها حاليا إتاحية الوصول إلى الإنترنت إضافة إلى دول أخرى تضاف إلى هذا 
العدد يوميا. لدى طالب دكتوراه بدأ للتو بحثه حول طرق الاتصال التي يستخدمها التربويون الاليزيون مع 
زملائهم بالنسبة للمعلومات حول الأيحاث من خلال الإنترنت. 

إن الإنترنت توفر أحد أفضل أدوات المعلومات وأكثرها ديمقراطية تم تطويرها حتى الآن. وتتوافر ]لاف 
من لوحات النشرات الإلكترونية. خطوط المحادثة تسمح لأطفال المدارس ومعلميهم بالحديث مع أطفال 
ومعلمين في مواقع أخرى من العالم. كذلك توفر القوائم البريدية متدديات معلوماتية حول كل موضوع 
تقريبا. إن أحد أكثر أبعاد الإنترنت سرعة في النمو هو إصدار دوريات إلكترونية: حيث يوجد حاليا الات 
من هذه الدوزيات. وقد أصدر أحد طلابي مقالا في السنة الماضية في مجلة إلكترونية محكّمة. ويستغرق من 
الوقت من إرسال البحث إلكترونيا لقراءنه بوساطة المحكمين ثم النشر الإلكتروني اللاحق للدورية شهرا 
واحداء مقارنة مع سنة أو أكثر الذي يستهلك من خلال إجراءات النشر التقليدية. 

إن الإنترنت تعد بتغبير الطريقة التي نحصل بها على المعلومات والطريقة التي نعمل بها. وتوفر 
الإنترنت اتصالا سهلا مع الزملاء في أنحاء العالم. وللمرة الأولى لا يهم على الإطلاق أي نوع من الحاسوب 
يتوافر لديك. فجميع الحواسيب يمكن ربطها عن طريق استخدام مرسوم (بروتوكول) ينظم عملية التحكم 
بنقل المعلومات بين الشبكات وكذلك بروتوكول الإنترنت (0702/15. ولذاء من أبسط حاسوب ماكنتوش إلى 
أعقد حاسوب» يوفر نظام البروتوكول الأساس للارتباط الكامل. 

حديثا زارتني زميلة وطالبة سابقة وتعمل حاليا ضمن هيئة التدريس بجامعة تشالالونج كورن 
(همء! هدهلدلس0) في بانكوك. كنا نناقش السلسة الجديدة في القسم سي ©) وهو قسم التعلم والتدريس» 
وإنني وجدتها مفيدة جدا بالنسبة لي. سألتني كيف يمكن أن أشترك» وفي الحال» اتصلنا من مكتبي يحسابها 
في بانكوك» وأرسلنا رسالة اشتراك إلى جامعة ولاية أريزونا. وفي أقل من )7١(‏ دقيقة حصلت على تأكيد 
باشتراكها في القائمة البريدية. وسألتها إذا كانت تريد قراءة بريدها الإلكتروني فأجابت "ولم لا". وجدت 
رسالة مطولة أرسلت لبا في بانكوك من طالب سابق في تكساسء فطبعت رسالتهاء ثم ذهينا لغداء تايلندي. 


الإنترنت في التعليم العالي : ينض 

في ليلة مظلمة وضبابية الصيف الماضي » وفي طريق عودتي على ساحل ولاية مين (هنه0/4؛ كانت 

الرؤية في الخارج حوالي )٠١(‏ أقدام. وقد احتاجت زوجتي لاستخدام حاسوبين لمعالجة بضع كلمات. 

وافقت مترددا. استغرقني ذلك حوالي خمس دقائق للحصول على سبع قوائم في مكتبة العينات في حدائق 

البوتانك (عنمطه8) الوطنية الأسترالية في كانبيرا (د:#اصده). لقد أدهشتني الطاقة غير العادية للإنترنت في ذلك 

المساءء فقد كنت أتجول في مكتبة تبعد حوالي )١19,000(‏ ميل في الوقت الذي لم أستطع مشاهدة سيارتي 
في نهاية الطريق. 


الإنترنت 

الإنترنت عبارة عن مجموعة شبكات حاسوبية متصلة جميعهاء وتشترك في نظام بروتكول ينظم عملية 
التحكم بتبادل المعلومات بين الحواسيب. وعلى الرغم من أن العديد من الشبكات المشاركة يتم التحكم بها 
بشكل دقيق بوساطة معاهد وقطاعات أعمال متنوعة:» إلا أن الإنترنت نفسها من النادر التحكم بها 
الإطلاق. كما أنها ليست مملوكة لأحد. أما بالنسبة لمدى إدارتها على الإطلاق» فهي تدار بوساطة مجتمع 
الإنترنت ؛ وهو مجتمع يمثل كونفدرالية من الأعضاء الأفراد وآخرين يمثلون مجموعات حاسوب متنوعة مثشل 
الاتصالات التربوية (ده8همه84) في العام 1145م» اختير مرش حو جمعية الإنترنت من الولايات المتحدة 
واستراليا واليابان والمكسيك وهولندا وجنوب أفريقيا تمثلين مجموعة دولية واسعة. 

وطبقا لميتشل كابور (:0مه! 11 001 رئيس مؤسسة فرونتير إلكترونيك "يعد الحصول على معلومات 
من الإنترنت مثل تناول شراب من حنفية نارية" (1993 ,تتمطمآ يت عامه©). 

إن قوة الإنترنت هائلة. في كتاب ريتشارد وسميث ومارك جيز (وططذ0 عنتقكة 2 طائتم5 ,لاتقطء83) الممتاز 
حول "الإيحار في الإنترنت": يصف سميث- وهو طالب دكتوراه بجامعة بتسبرج (6تدطغاذ) في ذلك الوقت- 
كيف قرر- بعد انتظامه في ورشة عمل حول الإنترنت- أن يعطي مقررا حول الإنترنت من خلال الإنترنت 
في صيف 1997م. وقد توقع سميث مشاركة (10-10) طالياء ولكته دهش عندما سجل في المقرر (8515) 
طالبا. وفي ورشة عمل ثانيةء كان لديه )١6,0٠0(‏ مشارك من (60) مقاطعة (993! ,طانس5 يق و6ط61). إن قلة 
منا قام بتدريس )١16,000(‏ طالب في كل حياتهم الأكاديمية. 

إن التعليم عن بعد المعتمد على شبكة الحاسوب يعد نسبيا غير مكلف مقارنة بالتعقيدات والتكاليف 
العالية للتعليم عن بعد التقليدي المعتمد على الاتصالات عن بعد. أن اغلب- وليس كل- الاتصالات عبر 
الإنترنت يمكن نقلها بالأسود والأبيض باستخدام النص المدعم بحاسوب ذي حجم وتكلفة معتدلة. إذا كان 
الاتصال من المنزل مرغوباء وهذا بالتأكيد يمثل تسهيلا كبيراء فإن استخدام مودم (:5ت0400) يعد ضرورياء 


لذن واقع الحال» التطبيقات» والتوقعات المستقبلية 


ويتراوح من المودم بين )٠١١(‏ دولار و(0١٠1)‏ دولارء اعتمادا على السرعة المطلوية. إنني استخدم 
ماكنتوش من نوع أس أي (58)؛ وهو نوع قديم ومستهلك وبطئ؛ ومصحوب بمودم بطئ أيضا. ويوساطة 
هاتين الأداتين القديمتين» أستطيع الوصول إلى زوايا الأرض كل ليلة. إنها إثارة لا تتوقف أبدا. 

في 0" إبريل 1445م وصف رويرت جاكبسون (3205500 مآ 20067) في مقالة نشرت في مجلة كرونكل 
للتعليم العالي (مداقء 80 يعطونط 6ه عاءندومك) بعنوان "الثورة القادمة", المستقبل بأنه على العكس من 
خيبات الأمل التقنية في الماضي مثل التعليم المبرمج» فإن تقنية التربية في التسعينيات سوف يكون لبا تأثير 
ضخم على الطريقة التي يتعلم بها الطلاب والطريقة التي يدرس بها المعلمون. 

ولذاء شكلت جامعات ستانفورد وكارنجي ميلون وأم أي تي (0457 وجامعات أخرى لجان عالية 
الصلاحية في محاولة لإدارة العملية. ففي جامعة كارنجي ميلون على سبيل المثال؛ توجد لجنة الأحلام 
تستقصي ما أسموه بمبادرة أي أي أي أي (4ههه). وترمز هذه الحروف الأربعة إلى التأمل حول ما يمكن أن 
يحدث إذا تطورت التقنية بحيث يصبح لكل فرد أن يرسل ويستقبل أي شئ إلكترونيا إلى ومن أي مكان وفي 
أي وقت. إن الإنترنت قريبة جدا من تحقيق هذا الحلم في الوقت الحالي. وعلى الرغم من أن أغلبنا يرسل 
ويستقبل نصوص بالأسود والأبيض» نجد أن مستخدمي الإنترنت الحاذقين يقومون بتحميل وإرسال أفلام 
كويك تايم (*:11 21066) والرسوم المعقدة وصوت بجودة القرص المدمج. 

في هذا الفصل الدراسيء بدأت مقرر قضايا مهنية الذي أقوم بتدريسه (وهو مقرر يتكون كليا من 
المتعلمين الكبار)؛ وأصررت أن يحصل جميع الطلاب على حسابات في الحاسوب؛ وأن يتصلون من خلال 
البريد الإلكتروني قبل بداية المحاضرة الثانية من المقرر. لم يقم جميع الطلاب بالاتصال في الموعد المحددء 
ولكن اتصل جميع الطلبة السبعة عشر مع حلول موعد المحاضرة الثالثة. وقد ألححت عليهم أن يراسلوني 
بالبريد الإلكتروني لإخباري بما كانوا يفكرون يه» وقد فعلوا ذلك. وقد استمر بعضهم في ذلك مرات 
ومرات. من الرائع أن ترى كيف استخدم الطلاب وسيلة الاتصال الجديدة هذه. إنني اعترف إنه بينما كانت 
استجاباتي طويلة ومفصلة» إلا أن أسلوبي هذا أدى إلى رسائل أقصر عندما ازداد الطلاب خبرة. وفي نهاية 
الفصل الدراسي ء كنت حاذقا في إرسال الرسالة ذات السطر الواحد. وبغض النظر عن ذلك»: وجدت أن 
الطلاب يكتبون لي بطريقة جديدة جدا. 


من أين جاءات الإنترنت؟ 
أسسنت شبكة إريا 40155 طظه)ء وهي شبكة وكالة المشاريع البحثية المتقدمة في عام 1479م بهدف 
تيسير جهود الأبحاث الممولة من قبل وزارة الدفاع الأمريكية لربط أربعة حواسيب. الأول في جامعة يوتا 


الإنترنت في التعليم العالي كلض 


(طهان) والثاني في جامعة كاليفورنيا في سانتا باريارا ؛ والثالث في جامعة كاليفورنيا بلوس أنجلوس» والرابع 
بجامعة ستانفورد في معهد ستانفورد للأبحاث. 

وفي عام ١م‏ ربطت شبكة العلوم الحاسوبية (6821817) المتصلة مع شبكة إريانت» ودمج معها 
ملنت (41120581 وهي الشبكة العسكرية. وفي مارس من عام ٠199م‏ توزعت شبكة إربانت وفي عام 1151م 
انتشرت شبكة العلوم الحاسوبية» وأدى ذلك إلى بزوغ الإنترنت (ك.م ,1993 ,طافصة ل 5ططةت). 


ها الإنترنت الآن؟ 

البعض يقول أنها حالة ذهنية. آخرون يدعون أنها أكبر عملية اتصالات ديمقراطية اخترعت لحد الآن. 
البعض الأخر يقول إنها المتتدى العالمي الحقيقي الأول. كما يقول آخرون إنها الفضاء الأوتوماتي الذي تخيله 
وليام جبسون (1984 ,دهوةة6© صدنااة:18) في كتابه "الورم العصبي". وفي كتابهما "المرجع الكامل للإنترنت”"» 
يعتبر هان وستاوت (19945 باناما5 عان8 بق صطهة1 :ز1:هة8) الإنترنت الإنجاز الأكثر أهمية في تاريخ الإنسانية. 
حسناء ربما حملهم حماسهم مسافة بعيدة. وعلى أية حال؛ للمرة الأولى يمكن لأي شخص يتاح له 
الوصول إلى وصلة الإنترنت من خلال مودم وحاسوب مهما كان معتدلا في كفاءته» يمكنه أن يتصل بشبكة 
الاتصالات الأكثر إثارة في الاتصالات التي طورت حتى الآن. 

يبدو أن الإنترنت تتمتع بأفضل أوقاتها الآن. وعلى أية حال» يلوح في الأفق كثير من الاهتمام. إن 
الإنترنت متاحة دون مقابل لأغلب مستخدميها في المعاهد والجامعات» حيث يستطيع الفرد إرسال واستقبال 
البريد الإلكتروني من أي مكان في العالم وإلى مكان يرتبط بشبكة الإنترنت. ويمكن إرسال الملفات واستقبالها 
في أي مكان تقريبا. كذلك يمكن البحث في قواعد البيانات المعقدة والمبهمة من المكتب أو المنزل. تتميز 
الإنترنت بروح رائدة» هي روح التعاون المعتمدة على التجديد والتجريب. 

حديثاء استفسرت أستاذة مساعدة في جامعتي حول طريقة الاشتراك بالقائمة البريدية » وأرسلت 
بالخطأ رسائل إلى جميع الأفراد المسجلين بالقائمة بدلا من إرسال الاستفسار إلى المدسق. وبدلا من أن توبخ 
لفظيا وصلتها (75) رسالة تعرض المساعدة. 

ومشل أي تقنية جديدة» تمر الإنترنت بتغير كبير. لقد طورت الإنترنت خلال الأيام التي كان 
مستخدموها هم من العلماء فقط والبواة. إن الوصول إلى عمليات عديدة في الإنترنت يتضمن استخدام 
أوامر معروفة للقليلين ولا تعتمد على الحدس إطلاقا. بالتأكيد» هذه الأوامر ليست معقدة جداء وإنما ينبغي 
ببساطة تذكرها لكي يبحر المستخدم في هذا المصدر غير العادي. إن الوصول إلى الإنترنت هو حالة كلاسيكية 
لمعادلة كويك (ذه0) (وتعني : واضح فقط إذا كان معروفا). 

يشير جيمس جليك (1994 به61»1© 5عسمة[) إلى أن مستقبل المعلومات خارج السيطرة. ولذاء يعتقد- 
وهو على حق- أن كل مزود خدمة اتصال تقريبا يتسابق للحصول على جزء من عمل الإنترنت» ولبذاء 


عن واقع الحال» التطبيقات, والتوقعات المستقبلية 


فإن النتيجة ستكون فوضى هائلة. إن كل مؤسسة كبيرة في أمريكا وآلاف المؤسسات الصغيرة تضع عينها 
على الإنترنت كطريقة جديدة لتسيبر العمل. إن ذلك يمثل قضية رئيسة؛ فالاتحاد الوطني للمقاييس (0155 
يحدد مواصفات تلزم الكل ما عدا النشاط التجاري على الإنترنت. 

ويناقش هيربرت شيلر (1993 .#للنطم5 ماع61 هذه القضية الجديدة مشيرا إنه إذا استولى القطاع الخناص 
على بنية الإنترنت» فسوف تصبح "ملكية اجتماعية خاصة تماما تقريباء وسيترتب على ذلك أن العامة من 
الناس واهتماماتهم سوف تستقطب انتباها هامشيا في أفضل الأحوال» إن لم تهمل كليا". هذا الصراع الذي 
يحدث في المؤسسات وفي الكونجرس» قد يقر اتجاه الإنترنت. 


أدوات الوصول إلى الإنترنت 

الإنترنت ليست مملوكة لأحد ولا يتحكم بها أحدء وهي تنمو بشكل يشيه جدا العضو الذي تمثله- 
قطعة من البرتوبلازما- التي تتحرك في كل زاوية من وعينا الاتصالي. مصادرها كبيرة بصورة لا يمكن 
تخيلهاء وهي بهذا توفر إحساسا حقيقيا بعيارة مارشال ماكلوهان (مهدداء36 الطدعهة08 الشهيرة "قرية عالمية". 

إن الإنترنت تتغير والبعض يقول أنها تنضجج بسرعة كبيرة ويطرق عديدة تفوق مقدرة أي فرد على 
تتبعها. فما كان موجودا في شهر مضى لم يعد موجوداء وإنما أحدث وأفضل وأكبر وأكثر شمولا حل مكانه 
بشكل ثابت. لذاء فإن الفضاء الأوتوماتي يمثل عالما من الإحياط. 

لقد تضمنت جهودي المبكرة في استخدام الإنترنت الحصول على توقعات تفصيلية بحالة الطقس في 
الاسكاء والرموز البريدية في كانساس» ومن المتصفح جوفر 600060) في جامعة مينيسوتا أصل إلى كناب 
"حقائق العالم" لوكالة الاستخبارات المركزية , وهو عبارة عن حقائق جغرافية دولية خصية لأقطار لم أسمع 
بهاء بما في ذلك عدد من الأحياء السكنية فيها. وعلى أية حال: يتطلب الحصول على المعلومات المفيدة 
الكثير من العصسل. إن حجر الزاوية لاستخدام الإنترنت» هو تطوير مهارات الإبجحار. تخيل أن مكتبة 
الكوتجرس بدون فهرس بطاقات أو فهرس إلكتروني أو نحو ذلك؛ ستكون محتويات المكتبة عديمة الجدوى 
تقريبا. لقد كان يوجد على الإنترنت- حتى سنوات قليلة مضت- محتويات ضخمة من المعلومات ولكن 
بدون فهرس. لحسن الحظ بدأ الكثير من ذلك يتغير. 


مزليا البريد الالكتروي 07 
البريد الإلكتروني هو بالتأكيد الخاصية التي تتمتع بالاستخدام الأكبر في الإنترنت. في كل يوم يرسل 
ملايين من الناس من كل مناحي الحياة ويستقبلون رسائل إلكترونية إلى أي زاوية من الكون. وكلما ازداد 


الإنترنت في التعليم العالي لفق 


عدد الناس الذين لديهم حسابات بريد إلكتروني » يصبح هذا البريد أكثر فائدة طيلة الوقت» كما أصبح 
البريد الإلكتروني للعديد من الناس بديلا حقيقيا لخدمات البريد في الولايات المتحدة (البريد البطيء). 

في هذا الصباح» فتحت الحاسوب والمودم من منزلي وقرأت رسالة مرسلة من تايوان من قبل طالب 
تايواني تم قبوله حديثا في الجامعة. ويستفسر عن الكتب التي يمكنه قراءتها ليعد نفسه للفصل الدراسي الأول 
في الجامعة. استجبت له في الحال. من امحتمل أنه حصل على رسالتي خلال ساعة. ربما تسأل: كيف يختلف 
هذا عن الباتف؟ 

- أولا: هو مجاني (على الأقل للعديد من المستخدمين في الجامعات). 

- ثانيا: يقوم كل من المرسل والمستقيل بإرسال واستقبال الرسائل في الوقت المناسب لكل منهماء ثما 
يلغي اللعبة التقليدية "البقاء قرب الهاتف”". 

- ثالثا: عندما تكتب رسالة؛ يمكن تخزينها إلكترونيا بسهولة من أجل استخدامها لاحقا عند الضرورة. 

- أخيراء وهذا رأي شخصيء يمكن أن يكون بناء البريد الإلكتروني- وهو غالبا كذلك-» أكثر دقة 
من المحادثة الجاتفية. 

لقد أصررت في الفصل الدراسي الحالي أن يحصل جميع طلابي على حسابات بريد إلكتروني» 
ليتحدثوا معي حول جميع مقرراتناء وا موضوعات الدراسية» والأفكار والقضايا التي تبدو مهمة بالنسبة 
لهم. وقد استلمت أكثر الاستجابات تنوعا بشكل غير عادي» وكانت أغلبها مصممة بدقة وعناية» وبعقلية 
جادة- وهذا يمثل نوعا من الاتصال يختلف جدا عن المحادثة الباتفية أو المقابلة الشخصية. 

وبالنسبة للمراسلات اليومية» يعد البريد الإلكتروني موفرا للوقت بشكل مدهش. وعند مقارنته 
بالكتابة التقليدية أو توجيه رسالة لأي زميل» فإن ذلك يتطلب معاينتها والتأكد من خلوها من الأخطاء 
الإملائية ووضوحها وطباعتهاء وأخيرا إرسالها بالبريد وهذا يحدث أحيانا بعد عدة أيام من كتابتهاء أما 
الرسالة الإلكترونية فيمكن إعدادها في دقائق وإرسالباء واستقبالها وقراءتها من قبل المستقبل غالبا خلال 
أقل من ساعة. إضافة إلى كل ذلك» يمكن إرسال الرسالة من أي موقع يتوافر فيه حاسوب وشبكة إنترنت. 
إن الحاسوب والمودم في منزلي يتيحان لي قراءة المراسلات» والاستجابة لبا حسب الجدول الزمني الذي 
يناسبني. وعندما أسافر أستطيع مراسلة جامعتي من أي موقع تتوافر فيه إتاحية الوصول إلى الإنترنت» وأقرأ 
رسائلي الإلكترونية كما لو كنت في مكتبي. 


البحث عمن يكون- وأين يوجدون 
إن أحد إحباطات استخدام البريد الإلكتروني ؛ هو الحصول على عنوان البريد الإلكتروني للشخص 
المطلوب. لا يوجد دليل شامل للمستخدمين بعدء ولكن استخدام أمر المؤشر (فتقهدهن يعهمنة) وخادم 


فض واقع الحال؛ التطبيقات» والتوقعات المستقبلية 


"من هو" غالبا يساعدان في هذا الأمر. ففي العديد من النظم الحاسوبية: من الممكن طباعة هذا الأمر في 
الملقم » ثم إدخال الاسم أخير للشخص المرغوب الذي يجرى البحث عن عنوانه الإلكتروني. إن استراتيجية 
البحث هذه غالبا ستستخدم قائمة بأسماء كل الأشخاص في النظام في ذلك الوقت. كما يمكن بالإضافة إلى 
ذلك في الغالب» معرفة عنوان البريد الإلكتروني للشخص الذي يوجد اسمه في النظام؛ وأخر مرة قام بها 
باستخدام النظام » وعدد رسائله الإلكترونية التي لم تقرأ بعد ويستطيع الأفراد إذا رغبواء وضع معلومات 
إضافية في الملف. وغالبا ما تشمل هذه المعلومات الرحلات التي خطط لها الشخص بعيدا عن الجامعة» 
وجدول إجازاتهء أو أي معلومات أخرى يشعر الفرد بضرورة المشاركة فيها مع العالم. 

إن استخدام أمر المؤشر بذاته مفيد على مستوى النظام الحاسوبي انحلي. فإذا طلب أحد ما اسم نظام 
حاسوبي بعيد» فإن أحد البدائل هو الاستفسار في مركز معلومات الإنترنت الذي يمكن الوصول إليه من 
خلال أمر الشبكة عن بعد هو: (16.66«عاهزة.5). وحالما يرتبط الشخص بركز معلومات الشبكة» يدخل أمر 
"من هو”. وفي حالة “الملقم من هو"؛ يعد أمرا بسيطا للاستفسار عن عنوان حاسوب بعيد. فمثلا» في هذا 
النظام يمكن للفرد الاستفسار حول جامعة بتسبرج. وسيعرف الفرد بوجود أكثر من )7١(‏ شبكة في هذه 
الجامعة» ولكن لمجال الرئيس هو: (ده.ذم). إذاء من خلال دمج أمر المؤشر ونتائج البحث عن: "من هو" 
يمكن تحديد العنوان المطلوب. لذلك» فإن أمر المؤوشر التالي : (ناله.:انم© مصدودد»), يؤدي إلى العنوان التالي: 
(له.1اام© +6 0). إن أغلب عناوين الأفراد الذين لديهم حسابات بريد إلكترونية يمكن معرفتها بهذه 
الطريقة. 


القوائم البريدية 

تعد القوائم البريدية أحد أكثر مصادر المعلومات الممتعة على الإنترنت. إن القوائم البريدية منفصلة عن 
مجموعات النقاش واللوحات الإلكترونية التي سنناقشها في أجزاء لاحقة من هذا الفصل. وتصل هذه القوائم 
إلى الفرد مع بقية رسائل البريد الإلكتروني. إن القوائم البريدية في الواقع ؛ هي قوائم بريدية من نوعين هما: 
القوائم البريدية من خلال وسيط والقوائم البريدية بدون وسيط. القائمة في النوع الأول يتم تنقيتها من خلال 
فرد يتأكد من أن موضوع الرسالة الذي سيوضع في القائمة مناسب لتلك القائمة. النوع الثاني من القوائم 
البريدية يقبل الرسائل دون تدخل لتحريرها. ويوجد مئات من القوائم في كل موضوع تقريباء وتتنوع هذه 
القوائم من الموضنوعات الأكاديمية إلى الأسواق الشعبية. إن أحد أكثر القوائم شعبية وفائدة» وهي قائمة 
تشمل قوائم أخر: ى هي قوائم الإنترنت البريدية التالية: (1994 ,نامعل :4 ءنلعهة)؛ (كادنة عمتائماة بنممعامع). 


الإنترنت في التعليم العالي نفضا 

كذلك يمكن الحصول على قائمة أكاديمية لقوائم أخرى من جامعة ولاية كنت 5670): حيث يمكن 
الحصول على هذه القائمة من خلال بروتوكول نقل الملفات (5715) غير مسمى من : (نالع.)دععا.ةعنافك) 
بالرجوع إلى دليل مكتبة الجامعة. الملفات تسمى : قائمة الملف الأكاديمي رقم ١‏ (8161ذلفهءة)ء وقائمة الملف 
الأكاديمي رقم ١‏ (5162ونافهم)» وهكذا. 

يؤدي العدد الكبير من هذه القوائم إلى ازدحام عظيم يمكن بسهولة أن يمنع وصول بريدك الإلكتروني. 
ويعد وصول )7١(‏ رسالة في اليوم أمرا شائعا في العديد من القوائم البريدية النشطة المدارة بوسيط. لذلك» 
من المهم الاختيار خرص » فمن السهل جدا أن تجد أنك تحصل على معلومات أكثر بكثير ما يمكننك قراءته 
أو الاستفادة منه. كذلك» فإن الحذف المنتظم للرسائل التي قرأت أو التي لم تستخدم يعد أمرا مهما لكي 
تستمر برمجية بريدك الإلكتروني في تأدية عملها بسرعة. 

إن أحد الملامح الممتعة للقائمة البريدية هو تنوع الاستجابات التي تحصل عليها عندما تثار قضايا 
جديدة. إن عرض معلومات معينة حول موضوع جديد يمكن أن يحفز عشرات الاستجابات من هونج كونج 
وسكوتلاند وأستراليا وأوريا ومن جميع أركان الولايات المتحدة. المهنيون المهتمون هم من الجامعات» كبيرة 
وصغيرة» المعروفة جدا وغيرالمعروفة. وكثيرا ما يكون الحوار حول موضوع معينء ساخنا وثقيلا ويستمر 
أحيانا لعدة أيام» ثم تثار قضية أخرى وتتحول المناقشة إلى موضوع جديد. 


شبكة المستخدم 

طريقة أخرى لقراءة المناقشات والمشاركة فيها يمكن أن تتم عن طريق شبكة المستخدم » وهي ليست 
شبكة حقا وإنما هي تجميع لمجموعات مناقشة في كل موضوع يمكن تخيله تقريبا. وعلى الرغم من أن كل معهد 
يستخدم هذه الشبكة» يضع سلسلة من مجموعات مناقشة ذات اهتمامات خاصة بالإقليم امحلي ؛ فإن أكثر 
من )7,6٠00(‏ مجموعة مناقشة هي ذات اهتمامات عامة» وتوجد في أغلب المعاهد التي تستخدم برمجيات 
شبكة المستخدم. 

وتختلف شبكة المستخدم عن القائمة البريدية التي تصل وتقرأ كرسالة بريد إلكتروني » أما يجموعات 
شبكة المستخدم التي تسمى عادة مجموعات الأخبار» فإنها توجد من خلال برجينات منفصلة عنن البريد 
الإلكتروني. أحد أكثر هذه البريجيات شيوعا هي قارئ الأخبار آر آن عدهء: 5جهم م). وتنفذ أغلب بريجيات 
قارئ الأخبار وظائف مشابهة » ولذا من الحكمة اختيار مجموعة واحدة والتدرب على أوامرها التشغيلية 


والاستمرار في استخدامها بسبيب بساطتها. 


فنا واقع الحال» التطبيقات» والتوقعات المستقبلية 


ويسمح قار الأخبار للمستخدم باختيار مجموعة الأخبار ويشترك في المجموعة التي يختارها. وحالما 
يشترك الفرد» يظهر عنوان مجموعة الأخبار عندما يفتح قارئ الأخبار شبكة المستخدم. وفي الحقيقة؛ إن عملية 
الاشتراك بمجموعة الأخبار هي ببساطة طريقة لاختيار هذه المجموعات التي تود أن تقرأها بانتظام. هذه 
الاشتراكات ضرورة عملية لأنه يوجد )20٠00(‏ مجموعة أخبار أو أكثر يمكن الاختيار من بينها. وكما هو 
الحال مع أغلب مكتبات البحث» يعتبر التصفح بالصدفة عادة طريقة غير فمّالة للحصول على المعلومات» 
على الرغم من أن ذلك يمكن أن يكون نوعا من التسلية. وبالطبع » يمكن مسح جميع مجموعات الأخبار التي 
يقدمها معهد معين- وهذه عملية مطولة. إن العديد من مراجع الإنترنت مشل: المرجع الكامل للإنترنت 
(19949 ,001ا5 بق التلقة؟) يحتوي على قائمة بأغلب المجموعات الرئيسة. أما امجموعات الإقليمية؛ على أية حال» 
فمن النادر أن توضع قوائمها أو أن يتمكن المهتم من الوصول إليها من خارج الإقليم نفسه. إن مجموعات 
الأخبار الحقيقية التي تقدم من قبل معاهدة محددة يتم تقريرها بوساطة نظام إداري خاص بذلك المعهد. 

وحالما أصبحت متقنا لأوامر تشغيل قارئٌ الأخبار الذي اخترته يصبح من الممكن إذا "الاشتراك” أو 
"عدم الاشتراك" في أي مجموعة أخبار وقراءة المقالات في أي مجموعة أخبار» أو وضع مقال في المجموعة من 
إعداد المستخدم؛ أو وضع مقال من اختياره. ومن خلال النظام المتكامل من خوادم مرتبطة مع بعضها 
البعض» يمكنك إذا رغبت أن تنتقل المعلومات التي وضعتها على مستوى الإقليم أو الدولة وأخيرا إلى جميع 
خوادم شبكة المستخدم الدولية. لذاء يجب أن تكون متأكدا أن ما تريد قوله هو ما يريد مئات الآلاف من 
الغرباء قراءته والاستجابة له. 

إن أحد أكثر أبعاد شيكة المستخدم متعة» وبالتأكيد أكثرها ديمقراطية هو التنوع غير العادي للمعلومات 
المتوافرة عليها. وتتراوح هذه المعلومات من الأكاديميات والموضوعات الجادة والعويصة إلى الموضوعات 
التافهة والعبثية» بالضبط كما يوجد في الحياة الواقعية. 


الشيكة عن بعد 

إن أحد اكثر خصائص الإنترنت فائدة هو المقدرة على الاتصال من حاسوبك إلى حاسوب بعيد لكي 
تصل إلى معلومات من ذلك الحاسوب البعيد. ويسمح برنامج الشبكة عن بعد مثلا للمستخدم الوصول إلى 
مركز معلومات الإنترنت كما وصفناها أعلاه. فمن خلال نظام الملقم يطبع المستخدم أمر تلنت (6م501), ثم 
عنوان الحاسوب البعيد الذي يحتوي على مركز معلومات الإنترنت : (اعصعتوعامذو»). لبذا؛ تصبح عبارة 
الأمر الكامل هي : (060.عندتعادذ.5: :عماءا). وحالما يتم الاتصال بالحاسوب البعيدء سيطلب منك إدخال هوية 
المستخدم ورقم الحساب السري. 


الإنترنت في التعليم العالي مض 
وإذا كان لديك حساب على الحاسوب البعيد» فإن كل ما هو مطلوب هو ببساطة إعطاء هوية 
المستخدم ورقم حسايك السري. وإذا لم يكن لديك حسابء فإن العديد من الحواسيب المضيفة البعيدة 
سوف تسمح لك بالوصول بدون تحدي الموية » ومن ثم يسمح لك بالوصول إلى المعلومات العامة المتوافرة. 
في هذه الحالة تدخل بدون تحديد البويةء ثم تدخل رقم حسابك السري عندما يطلب منك ذلك. 
فمثلاء احتفظ بحساب دون مقابل في جامعة مين (منة086) لاستخدامه في الصيف. ومن موقع يبعد 
)٠٠١(‏ ميل عن الجامعة» استخدم أسلوب تحويل حزم الرسائل من خلال الرقم ٠ ٠(‏ للاتصال يجامعة 
مين. ومن هناك أستطيع الاتصال عن طريق الشبكة عن بعد بحواسيب بعيدة. أحد ميزات هذا التنظيم هو 
المقدرة على الاتصال يجامعة مين عبر شبكة الحزمة؛ ثم الاتصال يجامعة بتسبرج من خلال الشبكة عن بعد 
وفتح بريد إلكتروني وقراءته كما لو كنت موجودا في بتسبرج. عندما ننظر إلى كل ذلك من زاوية أوسع » من 
الممكن إذا لأي شخص لديه وصلة شبكة عن بعد لقراءة بريده الإلكتروني » واستخدام مصادر أخرى من 
الجاسوب المنزلي. هذه العملية مع تغييرات قليلة» هي طريقة الاتصال بالحواسيب البعيدة من أجل الوصول 
إلى جوفر ©ام60) وبروتوكول نقل الملفات والتي ستناقشها في الجزء التالي. 


جوفر عطاده© 

طور جوفر في جامعة مينيسوتا. ويبدو أن مصطلح جوفر خليط متناقض من مصطلحي مينيسوتا جالبة 
الحظ و4نممعمن الصغير الذي يجعلدنا نعدو مسرعين للحصول على أي شئ نحتاجه و ". إن نظام 
الخادم الخاص بجوفر هو بالتأكيد أكثر أدوات الإنترنت سهولة للفهم؛ وسهولة في الاستخدام؛ حيث لا 
يتطلب سوى أوامر بسيطة وقليلة نسيياء فهو يدرك بالبديهة واستخدامه مرضيا. ويوجد مئات من خوادم 
جوفر على الإنترنت. وتحتفظ أغلب الجامعات الكبيرة بخوادم جوفر خاصة بها. إضافة إلى ذلك يمكن من 
خلال أمر الشبكة عن بعد الوصول إلى حواسيب أخرى ويستخدم خوادم جوفر فيها مباشرة. 

في السنة الماضية» عندما تذمر طالب أجنبي من أن زملاءه لم يفهما وطنه وثقافقه (وكان حتما على 
حق)» قام طالب أمريكي بعرض إمكانات جوفر أثناء امحاضرة» حينما اتصل بجوفر في جامعة مينيسوتاء ثم 
اتصل بمكتباتهاء ثم اتصل بالكتب على الإنترنت» ثم اتصل بكتاب “حقائق العالم' لوكالة الاستخبارات 
المركزية » ثم بحث فيه حول البلد المعني: وعرض عنه معلومات على الشاشة أكثر ما يريد أي شخص 
معرفته. 4 
إن خوادم جوفز منظمة في شجرة ذات بنية تفريعيه تعرض معلومات أكثر تحديدا كلما انحدرنا في 
القوائم الموجودة. ويوفر كل.واحد من آلاف خوادم جوفر الموجودة معلومات محلية» وكذلك الوصول إلى 


لض واقع الحال؛ التطييقات» والتوقعات المستقبلية 


خوادم في مواقع أخرى. إن أحد أكثر رحلات الإنترنت غرابة التي يمكن للفرد أن يسلكهاء هي قائمة بعنوان 
أجميع خوادم جوفر في العالم”. وتحتوي هذه القائمة امثيرة على مئات من مواقع جوفر حول العالم بما في 
ذلك أسماء عشرات الجامعات غير المعروفة التي توفر مناهجها وبراجها وهيئات تدريسها وبنياتها لأي 
شخص يزور الفضاء الأوتوماتي. 

وحالما تفتح صفحة جوفر الأساسية» تظهر بنود القائمة بالأرقام. إن الإبحار يحوفر بسيط في حد ذاته. 
فمن خلال استخدام مفتاح الإرجاع أو مفتاح السهم الأيمن» يمكن للمستخدم أن يتحرك في القائمة باتجاه 
تنازلي لعمل الاختيار المناسب. هذه العملية نفسها يمكن اتباعها لكل قائمة تالية حتى يتم تحديد موقع الوثيقة 
المرغوبة. كذلك فإن نقرة على مفتاح (يسو 3) ستعرض كل صفحة من صفحات القوائم السابقة حتى 
الوصول إلى صفحة جوفر الأساسية. أما أمر إنهاء 10«©) فسوف يغلق الاتصال يجوفر ويعيد المستخدم إلى 
نظام الملقم. 

ويختلف ملف جوفر عن بروتوكول نقل الملفات في أن الأول يتم استقباله وفصله من الحاسوب 
المضيف» ثم يعاد الاتصال به عندما يطلب المستخدم ملفا آخر. لهذاء يبدأ الاتصال أو ينتهي عندما تستعاد 
الملفات وتستخدم. ولذاء على الرغم من أن جوفر هو بالتأكيد أكثر أدوات الوصول إلى الإنترنت سهولة في 
الاستخدام إلا أنه كثيرا ما يتطلب الكثير من الصبر. 


فيرونكا عنومى؟ ججهيد مودق 

لأن الإنترنت تحتوي على أكبر تجميع للمعلومات تم تجميعهاء لذاء فهناك حاجة كبيرة جدا لأدوات 
مجموعة الفهرسة. توفر فيرونكا أداة بحث لملفات من خوادم جوفر المتوافرة. لقد طور ستيفن فوستر 
50516 «51606) وفريد بلري (#نصدظ 5-4) من جامعة نيفادا النسخة الأولى من فيرونكا في العام ؟1995م: 
نتيجة لشعورهما بالإحباط بسبب صعوية الحصول على المعلومات في العديد من خوادم جوفر المتوافرة. 
ويشبه فيرونكا نظام أركي (8:01) في البحث عن مواقع بروتوكول نقل الملفات. إن برنامج فيرونكا مبني 
على أساس استراتيجيات بحث من خلال لوحة المفاتيح؛ ويعرض نتائج البحث بنفس صيغة جوفر ذاته. 
لذلك يمكن استخدام الأوامر نفسها للحصول على نتائج البحث من خلال فيرونكا. 

وبينما يبحث فيرونكا كامل مجال جوفز» يقوم ججهيد الذي طوره ريت جونزي جونز م10 084 
(:1056 من مركز الحاسوب يجامعة يوتاء وبدأ استخدامه في العام 1981م» بالبحث في حيز محدود من مجال 
جوفرء وغالبا ما يكون ذلك بقائمة واحدة من قوائم جوفر بجامعة معينة. 


الإنترنت في التعليم العالي يفف 


بروتوكول نقل الملفات (072 
إن بروتوكول نقل الملفات خيالي ومحبط. هو خيالي لأنه يسمح بنقل آلاف الملفات إلى الحاسوب 
الخاص بالمستخدم. كما أنه حبط بسبب تنوع الأوامر الخاصة بنظام (أركان يونيكس عنهنا عمهعدة) المطلوبة 


إن فكرة أن يكون الشخص قادرا على نقل وثيقة قي أي موضوع تقريبا إلى الحاسوب الخاص بهء ثم قراءته 
على الشاشة؛ ثم تعديله أو طباعته فيه الكثير من الإثارة. 

أحد البرامج العظيمة ويسمى فتش ((عاع©) كتبه جيم مائيوز (ودءطهةة 8ذ) من كلية دارقوث 
(طانامسعة0) يبسط عملية نقل الملفات لاستخدامه ممع ماكنتوش » ويسمح باستخدام مقررات معايير 
ماكنتوش التي بدورها تبدأ بأوامر نقل الملفات. 

إن برنامج فتش ((ماع) مفيد عندما يربط مباشرة بالإنترنت من خلال خط شبكة الأثير 6م686 » 
أو من خلال وصلة الخط المتسلسل لبروتوكول الإنترنت» ولكن لا يمكن استخدامه من خلال المودم فقط 
(1993 ,ععمه)ء 

وعلى الرغم من وجود مواقع وملفات لا حصر لما تقريباء يقدم سكوت يانوف 010هةلا 5008) من 
جامعة وسكينسون في ميلواكي ما يمكن اعتباره أفضل قائمة قصيرة ومفيدة من مصادر الإنترنت بما في ذلك 
مواقع بروتوكول نقل الملفات. هذه القائمة التي تحدث بانتظامء عبارة عن )١7(‏ صفحة تقريبا تحنوي على 
عناوين إنترنت في موضوعات تتراوح من الطقس إلى جمعية الفلسفة الأمريكية. هذه القائمة موجودة 
بوساطة بروتوكول غير مسمى لنقل الملفات في العنوان التالي : (نالكك انا مقه.0504). أمأ مر الاتصال فهو: 
(اكتا.5عه باع ةاعم ة/دانام/). ويحني ذلك أنه حالما يتصل الشخص من خلال بروتوكول نقل الملفات المذكور 
بحاسوب جامعة وسكينسون في ميلواكي وهو: (دفع.صبوس.لو. )0504‏ فإن قائمة يانوف 806ه”") المعنونة ب: 
(عناكعء مدعو اءم:) تكون في دليل الإصدارات. وربما تكون "أوراق الإنترنت الصفراء” «مناءلا اعمعلما 106 
(معودط أكثر قائمة عناوين شاملة لعناوين الإنترنت (19946 ,اناما5 بغ صطهة6. 


أرتشي (عنطعمة) 

سمي أرتشي نطسة) بهذا الاسم لأنه يشبه في ذلك كلمة الأرشيف ©زطعءه). لقد تم تطوير نظام 
أرتشي في جامعة مك جل (1ز© 006 كمشروع طلابي. وكما هو الحال في الرسوم المتحركة » تعتبر برامج 
فيرونكا وججهيد حروف بسيطة بينما أرتشي أكثر تعقيدا. ويستخدم هذا النظام كأداة حث عن خوادم 
بروتوكول نقل الملفات» ويوفز أداة بحث مرجعية لملايين الملفات الموجودة من خلال البروتوكول. إن مجرد 
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معرفة توافر الكثير من المعلومات في الفضاء الأوتوماتي شئ» ومعرفة كيف وأين تبحث عن هذه المعلومات 
شئ أخر. 

إن نظام أرتشي هو في الواقع مجموعة من الخوادم التي تحصل على المعلومات من اكثر من ألف من 
مواقع بروتوكول نقل الملفات بانتظام » ولبذا يوفر فهرسا حديثا حول أكثر من (7,0) مليون ملف موجود 
من خلال بروتوكول نقل الملفات. ويحدد سكوت يانوف 069مدلا 5002) حاليا (14) موقعا من مواقع نظام 
أرتشي العامة بما في ذلك مواقع في أستراليا والنمسا وفنلندا والمانيا واليابان وكوريا ونيوزيلندا والبرتغال 
والسويد وتايوان وأيرلندا وكذلك العديد من المواقع في الولايات المتحدة (1994 ,001ه/). ومشل فهرس 
بطاقات ضخمء يوفر نظام أرتشي عملية البحث من خلال لوحة المفاتيح لكل بروتوكول غير مسمى لنقل 
الملفات. 


خادم المعلومات الواسعة 

طورت مؤسسة ثنكنك ماشيئز (وعمنطعداة 8طمنة2) وحاسوب أبل (تعاداصهده ع1ومة) وداو جونز 
(30065 /0209 خادم المعلومات الوا اسعة ("7/415” ,5666 دمننعددمك1 هددح ع17/10) الذي يوفر آلية البحث من 
خلال كلمات رئيسة» حيث يتصل المستخدم بأكثر من ٠0(‏ 8) مصدر حول العالم. ويمكن الوصول إلى نظام 
ويز من خلال بعض الزبائن العاملين في الولايات المنحدة؛ وواحدة في فنلندا وموقعها هو: (5اعمدة.ه/ه) 
ويعتبر نظام ويز فريدا بين آليات البحث أنه يحدد عدد المرات التي توجد فيها كلمات رئيسية لكل وثيقة يتم 
تحديدها. وعلى الرغم من ذلك » فإن الوثيقة ذات العدد الأكبر لا يعني أنها الأكثر فائدة, إلا أن ذلك يساعد 
في الغالب على اتخاذ القرار حول أي الوثائق ستقرأ. 


الشبكة النسيجية العالمية 059999 

طور تم بيرنرزلي (عمامعمع8 ممت من معمل الفيزياء الأوروبي (0وطمآ عاعناموط ممعموسيق)- 
(5807ت) في سويسرا الصفحات النسيجية العالمية 07/9977 كطريقنة للمشاركة في المعلومات العلمية على 
الإنترنت؛ وأصبحت هذه الصفحات النسيجية العامية لها القدرة على ربط صيغ متنوعة من المعلومات 
والاتصالات مثل جوفر وشبكة المستخدم 03000 وبروتوكول نقل الملفات (15) وويز (8/415) وحلقات 
الشبكة. عن بعد (130.855:00ت1). ما يعد فريدا ومختلفا بالنسبة للواجهة البينية للصفحاته النسيجية العالمية» 
هو أنها تعمل من خلال النض الفائق. وتحتوي كل وثيقة معروضة من الصفحات النسيجية على آلية ربط 
تشبه الزر النمجازي 00اوهيم30 «ملادا8) لشركة أبل. ويمكن للوثيقة أن تعرض كلمة أو توفر رقما بعدكل كلمة 


الإنترنت في التعليم العالي هسنا 
أو فكرة يمكن الوصول من خلالها إلى مصدر آخر. ومن خلال الاستجابة إلى الرقم أو الإشارات الأخرى 
ضمن الوثيقة» فإنه يمكن استدعاء المعلومات ذات الصلة مباشرة. وبالمثل» من خلال استخدام الأوامر 
المناسبة يمكن للمستخدم أن يعود مجددا للنقطة التي دخل منها إلى الصفحات النسيجية. 
وعتدما كان هذا الفصل يكتب» كان يوجد خوادم للصفحات النسيجية في هولندا وأستراليا وسويسرا 
وإسرائيل وسلوفاكيا وتايوان والكثير منها في الولايات المنحدة. بعض الشبكات النسيجية العالمية متخصصة. 
فمثلا يقع أحد الخوادم الأمريكية في كلية الحقوق بمجامعة كورنيل (لل#دمت) وهو : (نشه.ااعصمء.عهل رتنه ي#مماع). 
ولذاء ليس من قبيل المفاجأة أن الخنادم غني بالوثائق القانونية. ويمكن الوصول إلى الخادم السويسري 
الأصلي في سير: ن («ع) من خلال عنوان الشبكة عن بعد» وهو: (8©.معه.5هذ 59ا). إن كل موقع خادم 
يوفر المتصفح الخاص بهء وكل متصفح مختلف عن الآخر قليلاء على الرغم من أنها كلها بديهية وسهلة 
الاستخدام. وعلى أية حال» كون الشبكة النسيجية العالمية هي نص فائق » لذا فهي مختلفة جدا عن أدوات 
الوصول إلى المعلومات: وتتطلب تدريبا لكي تستخدم (9945! ,ناما به هطدة). 


موزايك وعنمهه614) 

بالتأكيد يعد الموزايك هو متصفح الإنترنت الأكشر تطورا الآن. وقد طوره مارك أندريسن »0م81 
(دمعع وده في المركز الوطني لتطبيقات الحاسوب الفائق في جامعة إلينوي (11/12015). إن موزايك هو الاشتقاق 
الأحدث من الشبكة النسجية العالمية. وهو يتوافر بألوان مع وجود نسخ خاصة لكل من أكس وندوز 
 )0610009:5(‏ ومايكروسوفت وتدوز» وماكنتوش. ويتطلب موزايك طاقة حاسوبية كبيرة تفوق أدوات 
التوصيل الأخرى. بالنسبة لماكنتوش مثلاء يتطلب نظام (7) أو الأحدث؛ ويتطلب ماكنتوش تي سي بي 
موق مولح أو الأحدث؛ و(5) ميجابايت من ذاكرة التوصل العشوائي. موزايك نفسها تشغل (؟) 
ميجابايت من ذاكرة التوصل العشوائي. أخيرا يتطلب موزايك (0) ميجابايت على الأقل من مساحة القرص 
الصلب. ويمكن تحميل موزايك بوساطة بروتوكول نقل الملفات من جامعة إلينوي في: (دله .عدذتا بهوه01). 

إن موزايك مليء بالألوان و ذو طاقة غير عادية. و يمكن لموزايك- من خلال الشبكة النسيجية 
العالمية- الدخول على خوادم جوفر» وخوادم ويز وأي موقع لبروتوكول نقل الملفات» وأي شئ على شبكة 
المستخدم » وأي شئ يمكن.إلدخول إليه على الشبكة عن بعدء وجميع وثائق النص الفائق. ويسبب وجود 
الموازيك إلى حد كبيرء تظهر.خوادم جديدة للشبكة النسيجية العالمية كل يوم تقريبا. وف إيريل:.من العام 
4م أعلنت ان سي أس أي (01054 وجود أكثر من )17٠٠(‏ خادم للشبكة النسيجية (4.,1994ق010. 


ا واقع الحال» التطبيقات؛ والتوقعات المستقبلية 


لقد استخدمت موزايك لأول مرة في إبريل 1497 م» عندما فسح لبرنامج أكس (ت«مندام؛0. وفي 
ديسمير 1451م فسح للنسخة (؟) والنسخة )١(‏ لبرنامج أبل ماكنتوش وويندوز مايكروسوفت. ويستخدم 
زبائن موزايك بروتوكول النص الفائق للشبكة النسيجية العالمية (68©0584,1994. بالإضافة إن النص» يدعم 
الموزايك الفيديو والمعلومات المصورة والرسوم والصوت من خلال بيئة وسائط متعددة مدمجة. 

مسن الواضح أن الموزايك هو خطوة في اتجاه الوضوح والبساطة. فالموزايك يسمح بالحركة عبر 
الإنترنت » ويتمتع بإمكانات تجعله الواجهة البينية الأساس للمستخدم. 


الملنخص 

بكل المعايبر» تعد الإنترنت» مصدر المعلومات الأكثر شمولا الذي تم تطويره حتى الآن. ومنذ (0؟) 
سنة تقريبا حين ظهرت كشبكة عسكرية» وجد ملايين من الناس أن الإنترنت طريقة فعالة للاتصال وتبادل 
المعلومات: خصوصا في الاتصال المكتوب. 

للبعض» خصوصا أولئك في الحياة الأكاديمية الذين يتمتعون بإتاحية الإنترنت التي توفرها المؤسسة 
التعليمية التي ينتمون إليهاء أصبح البريد الإلكتروني طريقة جديدة وعملية للتفاعل مع الزملاء و الطلاب. 
إن أحد أكثر الجوانب الإيجايبة لاستخدام البريد الإلكتروني هو القدرة على كتابة البريد حسب الجدول 
الزمني الخاص بكل فرد واستقبال البريد بالطريقة ذاتها أيضا. وقد أكتشف العديد من الناس طرقا فريدة 
يمكن للبريد الإلكتروني أن يدعم بها الخبرات التربوية و زيادة معدل الإنتاجية. إن توافر أجهزة المودم 
والحواسب غير المكلفة جعل المنزل والمكتب مواقع عمل متساوية الكفاءة. 

إن الوصول المباشر للمعلومات غير الطريقة التي يعيش بها الأكاديميون حياتهم ويتابعون يها 
مسؤولياتهم الوظيفية. لقد كانت الزيارات المنتظمة للمكتبة أمرا روتيئيا في حياة العديد من أعضاء هيئة 
التدريس و الطلاب. الآن, لا تعد فهارس مئات المكتبات سوى ضربات قليلة على لوحة المفاتيح. وعلى أية 
حال؛ يبدو أن توافر نص كامل لا يزال في بدايته.و في الوقت نفسهء تدوافر مواد مؤقئة من كل الأنواع: 
وثائق حكومية وقواعد بيانات لا حصر لبا من خلال بروتوكول نقل الملفات وجوفر وشبكة المستخدم 
والشبكة عن بعد وويز (8/815) والشبكة النسيجية العالمية. وعلى الرغم من أن كثيرا من الإنترنت لا يزال 
يشير إلى فريد من التقدم مصحوبا بالمشاركة في المهارات والاحباطاتء إلا أن أدوات الوضول للإنتزنت مشل 
فيرونكا وججهيد وإرتشي؛ نعلت الإنترنت بمكنة الاستخدام ومتاحة لأولئك الذين يتوافر لديهم الوقت 
والصبر لتعلم كيفية استخدام تلك الأدوات. 


الإنترنت في التعليم العالي لكين 

لقد غيرت الإنترنت بدون شك: الطريقة التي ينظر بها العديد من الناس إلى العالم. قفي صباح ماء 
لن يكون من غير الشائع أن تستقبل قائمة بريدية أكاديمية استفسارات واستجابات من أفراد في عشرات 
الدول؛ وجميعهم يتعاونون حول قضية واحدة كما لو كانوا مجتمعين حول طاولة واحدة. 

إن الإنترنت متطورة وبدائية في الوقت نفسه. هي متطورة بالتأكيد بالنسبة للتقنيات غير العادية التي 
جعلت بالإمكان تبادل قدر هائل من المعلومات. إنه أمر مدهش أن تكون قادرا على بحث ملف بيانات في 
تايوان مثلاء ونقله إلى مكتبك في دقائق محدودة. وعلى أية حال؛ الأوامر المطلوبة للقيام بذلك يذكرنا بنظام 
مورس 0060© 860556 أو رايات الإشارات البحرية. هذا الغموضء بالطبع» يتغير حالياء وسوف يستمر 
بالتغير. إن النمو الهائل في الموزايك سهل الاستخدام هو دليل كبير بالنسبة للتحرك في هذا الاتجاه. كما أن 
تمويل طريق المعلومات (57733) يمثل موضوعا رئيسا آخر في هذا التغير. فمن في النهاية سوف يدفع للإنترنت 
و تقنيات الاتصال المرتبطة بها؟ إن كل مؤسسة أعمال كبيرة والعديد من الموسسات الصغيرة تريد جزء من 
معلومات الطريق فائق السرعة. وعلى الرغم من أن قدرا كبيرا أو ضئيلا من الإنترنت لا يزال تحت جناح 
المؤسسة الوطنية للعلوم» إلا أن الإنترنت قد تصبح في النهاية مخلوقا تجاريا. لم يحدث من قبل أن تزاحمت 
العديد من شركات الاتصال و التسلية للحصول على جزء من الشراكة. 

إن أحد أكبر الاحباطات بين أولئك الذين لا يرتبطون بمؤسسات» هو كيف يمكن الربط مع الإنترنت. 
وتقدم حاليا مئات من المؤسسات التجارية مثل أمريكا أون لاين (0«ذله0 6102مخ) وكمبيوتر سيرف دم00) 
(500 وديلفي (ناماء0) وبريد أم سي أي (08401) عروضا لتوصيل الإنترنت مقابل تكلفة معينة. هذه التكلفة 
بالنسبة للعددين تعد عالية جدا. سوف تجري المعركة أمامنا في السنوات القليلة القادمة» وسوف تصل 
المناظرات إلى حاسوب قريب منك. 

ويغض النظر عن كل ذلك» تعد الإنترنت أكثر التطورات في مجال الاتصال إثارة في زمننا "هل لديك 
اتصال بالإنترنت؟” آمل ذلك. 

أود أن أعبر عن شكري للدكتورة ساندي بيهرنز (وعمصطء8 501ة5) من معهد هندسة البرجيات في 
جامعة كار نجي ميلون في بتسبرج لاقتراحاتها العديدة البناءة» وقراءتها المتأنية لهذا الفصل في مرحلة إعداده. 


ذين واقع الحال؛ التطبيقات» والتوقعات المستقبلية 


المرا اصع 


.60-64 ,(257)2 ب«مغنهلة 17:6 .عمتذللة" كذ 010لا عاهنا/لا 1:6 .(1993) .مو© ,وععطعة ل ,سذوعك] بععاموت 

:20 ,لانق؟ اعمههم الإكهتا 16( أع7عقر! علا عاتأعتيح©) :عفوزي2) «يرج1 101776 عولة 712 .(1993) .أعمك 111 ,عقمومر 
.3اتقامء 17 

.كتمة5 :121 ,اعصمهه .61 7علة17 عالا واتايعوندولة .(1993) .لمقطعنه ,طائدم5 ي2 لم38 روطتو 

سنا ععط نول" بجعآ! .عع تعدو هبعل , (1984) .كصيوذ11ة1 ,وموطزن ‏ 

ارول 7/6 176 .(100 عمنط1" 0000 ج كنا فسة) أمعاممك ,و0 001 :عتنابا مم تمسرو كما ع1 ,(1994) .وعممول بلعتءات 
.ه54 ,1 نوه1! .عاتسمعماط دوعق 

انر كنا رع هعهطاة0 لزع اع ع8 ععمع ك8 عاءاصامه0 1/6776 ع] .(19949) .كاعن8 ,1نا510 يك ,لإعاممةط ,مطماع 

-لانةة-عورم11 ,ه05 الإءاععاكء8 .5عهمم ««ملاعر إمججعهم! 11:6 ,(199460) ._-_-_ 

لله1ل-عع ناموط 211 :113 ,لانت لموسعاومط .كاكف واناأنهاط :17/715111 .(1994) ./ ,نوه11 ه زسآ 1 .8 رولوك 

.26-29 ,ا7مأكمعسكك «عداعذ1ة إن ماعن مم7 © 76 .تاس اماع18 نمه 16 .(1994) مآ م0 ,بومووع13 

.لاله العم ملم ,اغنأص20) أعلررعقم! . (لإمقبوءظ ,1994) ,تعامعت) ووتتقدسمهكم1 علوو ج73 إنرعاة 

.22 طاعمقا/! ,كلاتعجرعع اسامصمة 8405416 .(1994) .(شك81) كممنمعناممة عمناماممسمععمد5 ,10 تعامعه لقممندكر 
.نالع عباانا ,هدعم ©اء تمدمير 

,25702 ,اامتلولة 11:6 .هما عتوجط ره برونا عتاطناط ."زمسطعخ11 ومنكممم قم" ع1 ,(1993) .1 معطيم11 ,بعلازطع8 
,64-66 

+6017 لعتزي 4 ءمزتلء نمه ,معواع مم8 مدة .مزتلا 

نالع معني لدع جل © ]ومو .11075 عانا(م2) 170277161 أمأععد5 .(1994) .تاوع5 ,كورموية 


الفسل الثالق والعشرون 


استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي 


الكسنارا رومسيوفيسكي 


كلية التربية » جامعة سيراكيوزء نيويورك 


مقدمة: المرئيات والأولويات 

في نهاية الحرب العالمية الثانية» قام الاتحاد السوفيتي والذي ضم إليه بولنداء كنتيجة من نتائج تلك الحرب 
بإبداء حسن النية عندما قام ببناء (قصرا للثقافة في وسط العاصمة المدمرة وارسو) هذا المبنى الضخم الذي 
كان يضم عشرات من المسارح ودور السينماء بالإضافة إلى عدد من المطاعم ومراكز الاجتماعات ومكاتب 
وأكشاك يقع تصميمه المعماري وسط مساحة كبيرة كان يشغلها من قبل مئات من المقيمين والمنشآت التجارية. 

وكان تصميمه المعماري له لا يعبر عن الواقع لأنه أنشيء على غرار ناطحات سحاب شيكاغو في 
العشرينات من قبل أحد المهندسين المعماريين السوفيت» حيث استوحي تصميمات مباني وسط المدينة 
بشيكاغوء وطوعها لتتخذ في النهاية شكل ذلك القصر الذي يشغل الموقع المشار إليه. 

وأضيفت إليه بعض اللمحات الشرقية من مآذن وبعض الزينات التي تشبه مبنى الكريملين» وقد ارتفع 
من قاعدة عريضة إلى طبقات أضيق (يشبه الكيكة الضخمة المزينة لحفل زفاف): ووضع في قمتة ستبلة 
طويلة على هيئة برج» وقد سأل زائر لمدينة وارسو أحد المقيمين» أين يذهب ليتمتع بأفضل المناظر 
البانورامية الخلابة؛ فقيل له أذهب للمدينة واصعد إلى أعلى القصر الثقافي» كما سأله الزائر: هل ذلك 
بسبب كونه أعلى مبنى في مدينة وارسوء وجاءه الرد بمثابة صدمة "لا" لأنة الموقع المميز الذى من خلاله لا 
يستطيع أن يرى قصر الثقافة. 

وعلى الرغم من أن العلاقة بين هذه القصة وتكنولوجيا التعليم قد لا تكون واضحة جدا (على الرغم 
من أنني أؤكد وجود هذه العلاقة)» إلا أنها توضح أهمية الأولويات التي تؤثر بدورها في المنظور الذي 
يشكله الفرد وثمة مشكلة» في هذا الفصل تتعلق بشأن اتخاذ قرار محدد الأولويات المقرر وضعها في الحسبان» 
فهل مثلا أقوم بتوضيح المنظور من مرئيات شخص ما في الولايات المتحدة » انظر يه على العالم؛ أو شخص 
ما بعيدا في مكان ماء ينظر إلى تلك الخصوصية الخاصة بصادرات الولايات المتحدة والمسماة بتكنولوجيا 


اننا 
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التعليم» أم ابتعد قليلا عن سمة القومية» لأضع أولوية من مفهوم عالم يدرس تكنولوجيا التعليم لكى 
تدرس المشاكل التعليمية الخاصة بالعالم ككل » أم اتخذ وجهة نظر لأولوية ما خاصة بأي من رجال التعليم 
المنتمين لأي بلد أخر مع مشاركته في حجم المشاكل التعليمية ولكى يتسنى لي دراسة طبيعة التكنولوجيا 
التعليمية التى يمكن عرض أفكارها لنضع معا حلولا لبذه المشاكل. 


الصادرات الأمريكية أو الظاهرة الدولية 

بما لا شك.فيه» فإن تكنولوجيا التعليم كنظام يدين بالفضل للبحث الأمريكى والجهود التنموية أكثر 
من أى مصدر أخر. فهذ! المجال بمصطلحاته العلمية نشأ في الولايات المتحدة حيث كان أغلب الباحثين 
المعروفين في هذا امجال من الأمريكيين. فمن حيث الكم» يوجد الكثير من برامج الخريجين الذين يرتبط مجال 
عملهم بتكنولوجيا التعليم ويتم إعداد هؤلاء الخريجين في الولايات المتحدة أكثر من بقية دول العالم. وفي 
كتاب حديث يستهل مقالاتة بالأسس الخاصة بتقنية التعليم (1987 ,6دودع) جاء فيه أن نسية المرا اجع غير 
الأمريكية التي تعالج هذا الموضوع تقل عن ١/؛‏ وركزت أغلب المراجع الأجنبية على فصل وأحد يتعلق 
بمشروعات بتكنولوجيا التعليم عى نطاق واسع في الدول النامية والتى يتم تنفيذها بمساعدة علماء تقنية 
التعليم بالولايات المتحدة وهذا يعتبر اتجاها قويا لدراسة تكنولوجيا التربية (وخاصة تكنولوجيا التعليم) 
باعتبارها مساهمة أمزيكية خالصة للمنهج التعليمى. وهذه ليست وجهة نظر صحيحة تماماء حيث أن 
الأمريكيين عندما يتبنون وجهة النظر هذه فإن الإسهامات الهامة لبذه التكنولوجيا بوساطة الباحثين 
الأجانب والقائمين بتطوير التعليم قد لا تغفل لفترة طويلة. حيث أنه عندما يأخذ المعلمون الأجانب بوجهة 
النظر تلك؛ تنتج عن ذلك مقاومة لتكنولوجيا التعليم على أساس أن الأخذ بها يتم يسبب الخنوف القومي 
من سيطرة الثقافة الاستعمارية الأمريكية: أكثر من اعتبارها أسس تعليمية ينبغي الالتزام بهاء والحقيقة أن 
تكنولوجيا التعليم هذه على الرغم أنها نمت ونشأت في الولايات المتحدة فهى الآن ظاهرة دولية ذات جذور 
ثابتة حيث تنتعش حاليا في كافة أرجاء العالم» فهى تؤدي دورا أكثر فاعلية في تطوير وتغيير الأساليب 
التعليمية في دول كثيرة في العالم أكثر من الولايات المتحدة ذاتها. 


نشر تكنولوجيا التعليم حول العالم 
دأبت جمعية تكنولوجيا التعليم والتدريب منذ ما يربو على عشرين عاما على إصدار الكتاب السنوي 
الدولي عن تكنولوجيا التعليم والتدريب وباعتبارى محررا سابقا لبذا الكتاب الستوى» فقد ابتكرت قاعدة 
بيانات سميت (بمراكز النشاط) في هذا المجال وقد استمر المحرر الحالى (ومهطه9 15-) في تحديث هذه القاعدة 
مستخدما أحدث الوسائل الخاصة بالكمبيوتر» وذلك في محاولة منة لجعل هذه البيانات شاملة وحديثة بقدر 


استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي إن 
الإمكان؛ وتضم الطيعة الأخيرة لهذا الكتاب (1989 ,7عكظ4) بيانات عن ١,177‏ مركزا لأنشطة مجالات 
تكنولوجيا التعليم» ويبين (الشكل رقم )317,١‏ التقسيم الإقليمى لقاعدة البينات هذه. وهذه الأرقام لا تنم 
عن أي مغزى علمي ذي قيمة حيث إن تلك الأرقام وضعت على أسس التحيز لبذه البلاد والمناطق التى 
يسهل استمرار الاتصال بها باللغة الإنجليزية. 
وهي أرقام ليست دقيقة في تحديد درجة أو نطاق النشاط وهي بالطبع أرقام تمجمعة من واقع ما ذكرته 
بعض المراكز إذا لم تجمع بعد إجراء بحوث محايدة » ويصفة خاصة ولأنه قد تم تجميعها على أساس التركيز 
على القارئٌ البريطانى بواسطة محررين بريطانيين» فهى تذكر عددا كبيرا من المراكزء بتفصيل اكثر عن 
المملكة المتحدة من أى مكان أخرء إلا أنها تعتبر تمثيلا ملائما لبقية العالم فمثلا (الشكل رقم 2)77,١‏ نجد 
فيه أن الأرقام الموضوعة عن الولايات المتحدة أن جامعات الولايات المتحدة متقارية مع تلك الأرقام التى تم 
تجميعها بواسطة جمعية تكنونوجيا والاتصالات التعليمية (4567) عام 1546م وذلك في استقصائها الحديث 
عن دراسات الخرجين في مجالنا هذاء غير أنه إذا ما انتقلنا أكثر من أوربا والدول المتحدثة بالإنجليزية إلى 
أفريقيا وآسيا وأمريكا اللاتينية » فإننا جد أن الأعداد المذكورة في هذا الشأن أقل في المستوى والانتشار. 


الإجمالي 
المراكز الدولية/الإقليمية ا ل ل 
الوكالات والمنظمات الدولية... إل 714 
البيئات الإقليمية متعندة الجنسيات... إل إن 46 
المراكز في المملكة المتحدة 
الجامعات/المعاهد التعليمية العليا 31 
المركز الأخرى المتعلقة بالبحوث والتطوير والاستخدام 1 14 
المراكز في الولايات المتحدة الأمريكية 
الجامعات/ والمعاهد التعليمية العليا لفن 
المراكز الأخرى المعنية بالبحوث والتطوير والاستخدام _ نا كرف 
المراكز في بقية دول العالم (اقليميا) 
أوريا (لا تتضمن المملكة المتحدة) لق 
آسيا/استراليا 1 
أمريكا اللاتينية ودول البحر الكاريبى 4 
أفريقيا 534 
كندا 4 
الشرق الأوسط 3 
العدد الإجمإلى للمراكز والمدرج في الكتاب السنوى لعام 1149 31 
العدد اللإجم الى للمراكز والدرج ف اكات الساوى اام سس سم 


الشكل رقم (18,1). مراكز النشاط في تكنولوجيا التعليم. 
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ويذلك نستتتج تزايد النشاط التقنى التعليمى خلال العالم. نستخلص من هذا الشكل تزايد نشاط 
تكنولوجيا التعليم في كافة أرجاء المعمورة. ولكن ما طبيعة هذا النشاط؟ ومدى مساهمته في حقل التعليم 
محليا وفي مجال تكنولوجيا التعليم بصفة عامة. أن البعد المكاني يعتبر قيدا يحول دون إجراء التحليلات الشاملة 
لدراسة الحالات التعليمية المختلغة في كافة أنحاء الغالم. 

لذا سوف نذرس ظاهرة خاصة» معينة إلا وهي التعليم المفتوح والذى نشأ نطاق واسع خارج 
الولايات المتحدة (وأساسا في بريطانيا).و الذى له تأثير ملحوظ على التعليم والتدريب في كافة ارجاء العالم. 


التعليم المفتوح في بريطانيا: دراسة حالة مصغرة 

الجامعة المفتوحة: نشأقاء وتأثيرها 

تم التفكير في إنشاء جامعة مفتوحة أساسا لأسباب سياسية فقد كانت رؤية الحكومة العمالية عقب 
الحرب في إنشاء نظام تعليم عال متاح لكل طبقات المجتمع يجتاز كل العوائق الجغرافية» والاجتماعية» 
والاقتصادية أو أى عوائق أخرى. وتم التفكير فيها أساسا على أنها جامعة الاتصالات المفتوحة.. تتوسط في 
تدعيم الاتصالات بين أعداد كبيرة من الناس» وجامعة بديلة موجهة ثقافيا مفتوحة للجميع وترتب على 
تطور المخنطط التعبئة خلال عقد الستينات» تزايد في سيطرة وتأثير حركة تكنولوجيا التعليم فالتخطيط بانتقاله 
من المراحل السياسية إلى المراحل الاستراتيجية حتم اشتراك علماء تكنولوجيا التعليم البارزين في هذا الجال» 
مما أسفر عن نتائج مبهرة» من حيث ذلك النجاح الذي شهدته الجامعة المفتوحة كمؤسسة تعليمية لها تأثيرها 
على مجال التعليم العالي في بريطانيا وفى كافة أنحاء المعمورة. 

والتخطيط الاستراتيجى للجامعة المفتوحة والذى تم على أيادي فرقة عمل قوية ضمت بعض علماء 
تكنولوجيا التعليم البارزين في ذلك الوقت» قد يكون أحد أول المحاولات التنظيمية الواسعة النطاق 
لاستخدام أسلوب النظم كمنهج تنظيمي وضع خصيصا من أجل مؤسسة برمتها (1970 ه08 وكان أحد قرارات 
التخطيط الذى تم اتخاذه هو اتباع منهج دراسة لفريق العمل (و هو فريق ذو نظم متعددة يضم خبراء المادة 
العلمية وخبراء الإعلام وعلماء تقنية التعليم) وذلك كأسس لوضع مناهج الدراسة وتطوير المواد. 

وقد تمخض عن هذا القرار ثتائج هامة تجاوزت مفهومه الفني» فربما كان هذا أول انتهاك ناجح لمفهوم 
الدراسة الجامعية التقليدى (الحرية الأكاديمية) مع أن الأستاذ الجامعى لازال هو المصدر الرئيس للقرارات 
الخاضة يما سوف يتم تدريسه» وكان لابد من فحص علماء تكئولوجيا التعليم لتلك القرارات إذ كانوا 
يحرضؤن على طرحة أسثلة تبدأ لماذا كذا وكذا؟ وعند تكرار الأسئلة بماذا ولماذاء وما أن تطرق أسئلة (ماذا 
ولماذا) حتى تبرز إلى أرض الواقع ؛ المشاكل بعد مناقشة كافة أطراف الفريق الذراسي “لكيفية تدريس محتوى 


استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي إن 

المناهج". وفي الخمس سنوات الأولى من العملية استقال حوالي 77١‏ من الكلية الأكاديمية بسبب عدم القدرة 
على التوافق مع هذا النظام الخاص بإطار الدراسة وفي أحيان كثيرة كانت الجامعة على وشك التخلي عن 
منهج دراسة فريق العمل الدراسي إلا أن المعهد الخاص بتقنية التعليم قد كسب الجولة واستمر منهج فريق 
الدراسة ليتطور بصورة بطيئة إلى منهج أكثر فاعلية لإيجاد مواد تعليمية ذات جودة عالية (1979 ,15م6. 

وكان أخر قرار مثمر في هذا الصدد » هو توزيع مواد التعليم المفتوح خلال نظم مدروسة ثابتة وكان 
الجانب الأكبر (حوالي )/28٠١‏ من مواد التعليم يتم خلال الطباعة ويتم توزيع هذه المواد من خلال مراكز بيع 
الكتب. ويتم نقل برامج الراديو والتلفزيون بواسطة إذاعة (8860. وهذا يعني أن كافة المواد الأساسية كانت 
جاهزة في متناول الجميع ويسهل الحصول عليها سواء مسجلة لدراسة مقرر ما في الجامعة أم لا ولذلك لم 
يكن مدهشا قيام أغلب المؤسسات التعليمية الأخرى بإدخال مواد الجامعة الدراسية المفتوحة في المناهج 
الخاصة بها (1975 ,و8216). 

ومن امحتمل أن سهولة الحصول على مواد الدراسة في الجامعة المفتوحة بصورة رخيصة نسبيا وبصفة 
استثئائية كان له تأثير أكبر على كل من المضمون وطرق التدريس في جامعات بريطانيا أكثر من التشريع 
والحوافز الحكومية منذ الحرب العالمية الثانية والذي كان يستهدف إصلاح وتحديث التعليم العالي 
(1976 ,لرمهم). وفي أعقاب ذلك أصبحت الجامعة المفتوحة أكبر ناشر تعليمى لبريطانيا العظمى»: وهذا أكثر 
من أي عامل فردي آخر هو الذي مكن هذه الجامعة من الإستمرار رغم تخفيض النفقات التعليمية التى 
أجرتها الحكومات المتعاقبة أواخر السبعينات وأوائل الثمانينات ولم يقتصر الأمر على استمرارا مسيرة 
النجاح لتلك المؤسسات أكثر من كافة المؤسسات الأخرى» بل امتد تأثيرها عبر العالم» حيث عملت بمثابة 
المستشار التعليمي لدول عديدة» فيما يتعلق بتصميم وعملية التعليم من يعد ء والمصدر الرئيس لإمداد تلك 
الدول بالمواد الدراسية. 


انتشار التعليم المفتوح في بريطانيا العظمى 

ربما تكون المحصلة المثمرة من خبرة الجامعة المفتوحة هي شيوع وانتشار "التعليم المفتوح" على نطاق 
واسع» وهذا لا يعني بالضرورة التعليم عن بعد (على الرغم من أن يقصد به ذلك)؛ لذا فإن ذلك يعنى 
أيضا تجسيد مبادئ التحصيل المفتوح لتعليم الدارس كيفية تلقى مصادر علمية مباشرة من مصادر تعليمية 
ذات إطار تنظيمي محدد وواضح (1987 ,.ه »© «موون1) 2 وهذا ليس مقصورا على التعليم العالي والرسمي 
حيث تعتبر مشروعات التعليم المفتوح في بريطانيا أمثلة حية عن كيفية استخدام هذا المنهج في إحداث ثورة في 
التدريب المهني (1986 ربعم امد 0). 
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ظاهرة التعليم المفتوح حول العالم 

إن التعليم المفتوح ليس فقط ظاهرة تطور في نظام التعليم والتدريب في داخل بريطانيا العظمى ولكن 
أيضا تعتبر سلعة تصديرية هامة لبريطانيا لبقية دول العالم. فهناك الآن الئنات من مشروعات التعليم المفتوح 
والمؤسسات حول العالم. وبالطبع فإن ذلك ليس نتيجة مباشرة للأحداث في بريطانياء إذ أن الحقيقة أن 
بعضها أكثر قدما من حيث نشأتها من الجامعة المفتوحة؛ غير أن الكثير من هذه المشروعات والمؤسسات 
والتي أنشئت» لها تأثيرا بالغا في العشرين سنة الماضية قد تأثرت بفلسفة ومنهج التعليم المفتوح والذي تطور 
بصورة كبيرة في بريطانيا. 

ولتوضيح المدى الذى وصلت إليه هذه الحركة: فقد نذكر أسلوب الكمنولث في التعليم كهيئة تبادل 
المعلومات والتي أنشئت في عام 7م بواسطة بعض الدول المشتركة في الكمنولث البريطاني. وكان هدف 
هذه المجموعة هو توفيرمناهج التعليم المفتوح لكل دول الكمنولث والتي كانت موجودة بالفعل لدى دول 
أعضاء أخر: ى (1987 كتتفاءيمء5 طالدء «همسدوت) ويتم حاليا إعداد وتجهيز قاعدة بيانات حاليا لبذه 
الدورات التعليمية. وحتى كتايه هذا البحث يوجد أكثر من ١٠١.٠٠١‏ عرض لدورة تعليمية مختلفة تم إدراجها 
(1990 ,زدعه). 

غير أنه من الصعب تقدير إعداد الطلاب المشتركين في العالم في التعليم عن بعد والتعليم المفتوح بكل 
دقة ولكن توجد أمثلة قليلة لدول ومؤسسات قد تفي بالغرض لإعطاء انطباع عن مدى أهمية هذا المسلك. 

فكثير من دول آسيا تعتمد على أساليب التعليم عن بعد باعتبارها العناصر الرئيسة للجهود التعليمية 
على المستوى القومي ففي الصين مثلا يوجد ما يربو على المليون دارس مسجلين حاليا في مؤسسات التعليم 
العالي المفتوح» وتستخدم كل من تايلاند وإندونيسيا التعليم عن بعد بصورة مكثفة بمعدل يبلغ حوالي نصف 
مليون دارس لكل دولة. وتضم جامعة كوريا للمراسلة ربع مليون وفي الاتحاد السوفيتي حولي ١,5‏ مليون أو 
نسبه /7٠‏ من طلاب التعليم العالي والدراسة من خلال التعليم عن بعد (1988 ,اعنصه0). 

أما في أمريكا اللاتينية» فإن العدد لكل مؤسسة تعليمية يعتبر أكثر تواضعا غير إنه عدد المؤسسات يزيد 
عن 0١‏ هيئة في تعداد الكتاب السنوي الأخير والتي تستخدم مشروعات التعليم عن بعد وقد لا يشكل كل 
ذلك مبادئ التعليم المفتوح حيث أن التعليم عن بعد في أمريكا اللاتينية قد أقيم بالفعل وبصورة جيدة على 
نطاق واسع قبل التوسع الكبير في التعليم المفتوح بفترة طويلة إلا أن بعض هذه المشروعات تتسم بكافة 
المقومات الأساسية لفلسفة التعليم المفتوح وكثير منها لا يتبع مؤسسات التعليم العالي إلا أنها تسهم في 
النهوض بالتدريب المهني أو حتى التعليم الأساسي والتعليم الثانوي في مجال التعليم المفتوح. ففي شيلي 
مثلاء هناك نظام التدريب على المهارات التقويمية في الرياضيات واللغات الذي أعد على غرار المناهج التي 


استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي لكين 


تدرس بالكلية الفنية والمؤسسات التعليمية المفتوحة والذى يتضمن توزيع مواد الدراسة الأساسية كملحق 
جانى في أحد جرائد الأحد وتم تدعيم ذلك بأسلوب تعليمى عن بعد مستخدما مجموعة من أساليب العرض 
الشيق وفى البرازيل يجرى حاليا عمل مشروع مشابه لتعليم المهارات الأساسية للكمبيوتر للشعب ككل. 
ويجرى حاليا تشغيل مشروع برازيلى أخر بواسطة إحدى شبكات التلفزيون والإعلام ويسمى "رد جلو بو 
كمشروع قومى بقصد الربح (ولكن بدعم من الحكومة الفدرالية)؛ وتوفر هذه الشبكة عدة ساعات يوميا 
من للتعليم ذي النوعية الجيدة عن طريق التلفزيون الموجة للبالغين الذين فشلوا أو فاتتهم فرصة التعليم 
الأساسى أو الثانوى. 

وبالإضافة لذلك توجد مجلات أسبوعية للدراسة الذاتية ومقالات تشجيعية تنشر على مستوى عال 
من الجودة (من حيث التصميم التعليمى ومعايير الطباعة) ومتوافرة في كافة أكشاك الجرائد ويقدر أعداد 
المشتركين المنتظمين ما يربو على المليون طالب على الرغم من أن عددا قليلا منهم هم الذين يحصلون على 
الشهادات الدراسية في نهاية المرحلة. وتتضمن الخطط الحالية اتفاقا بين هذه الشبكة وأكبر بنك خاص 
(برادسكو). وذلك لاستخدام الطاقة الزائدة المناحة في الشبكة الإلكترونية المصرفية كوسيلة في دعم التعليم 
الفاعل السريع للطلاب حتى القرية سيكون بها مركز دراسة في البنك متاح لأى فرد يعانى من مشاكل 
وحدات الدراسة الذاتية. 

تعتبر أستراليا أكبر مستخدم للتعليم المفتوح الغنى والمهنى فبعد تجربتها الناجحة في دعم مشروع خدمة 
"الدكتور الطائر” عن طريق الإسعافات الأولية عن طريق الراديوء كما نجد أن كثيرا من المشروعات التى 
تضم مواد الدراسة الذاتية باستخدام المواد التعليمية المعدة عن طريق الراديو والتلفزيون حيث يتم التدريب 
على التمريض والتدريس بهذه الطريقة. وفي جزر امحيط البادى: تستخدم جامعة جنوب المحيط البادي نظام 
التعليم المفتووح (من فيجى) وبواسطة ميكرونيسيا (من جوام). وفي أفريقيا نجد أن نيجيريا تعتبررائدة في 
استخدام التعليم المفتوح وتقوم كل من كينيا وزامبيا بحذوهما (080/081,1987. 

ويوجدء فيما يسمي بالعالم القديم اتجاها متزايدا نحو الأخذ بنظام التعليم المفتوح؛ وهو الذي لم 
تقتصر فاعليته على مواجهة المشاكل المتخصصة عن الحواجز الإقليمية والجغرافية لأنظمة التعليم المرتكزة 
على الدراسة بمكان محدد. حتى أن دولة صغيرة مثل هولندا حيث يمكن الوصول إلى أي مكان بها خلال 
ساعات قليلة» يوجد يها جامعة مفتوحة منظمة. 

وكذلك المانيا وأسبانيا وتقريبا كل دول أوروبا يوجد بها شكل معين من نظام التعليم المفتوح يعمل 
طبقنا لمستوى معين من التدريب المهنى أو التعليم وفي العالم الجديند تعتبر كندا واحدة من أكبر الدول 
استخداما للتعليم عن بعد في كل من التعليم العالى (أى جامعة اتاباسكانة:ه4)80) ولمستويات أخرى 
(وكالة التعليم المفتوح عع لامع مه 07). 


كن واقع الحال؛ التطبيقات» والتوقعات الستقبلية 


رؤية المنظر من أعلى البرج 

وماذا عن الولايات المتحدة إلى أين تسير مع هذا السيناريو. فمن خلال هذه النقطة المميزة (الأولوية) 
التى تنطلق منها من خلال برجها العاجى فإن مبتكرى تكنولوجيا التعليم قد امجذبوا إلى تأمل النظر الداقع 
للنظر إلى المسرح العالمى بمزيد من الرضًا اعتقادا أن كل هذه السندات من البحوث والتطوير كان لها تأثيرها 
البام والحيوى- وبالتدقيق في تفاصيل كثير من هذه المشاريع والمؤسسات التابعة لباء يتكشف لنا أن 
. الممارسات,اليومية لها تجيد عن المبادئ الدقيقة لهذه المهنة كما جاء في المراجع الوثيقة بها فبالطبع نجد أن المواد 
الدراسية قد صممت وطورت وروجعت وارتقت بصورة نظامية غير أن العملية التعليمية تسير بصورة فاعلة 
بدلا من اعتمادها على نموذج تعليمي معين يقوم على الخطوات التصميمية. فقد تم اختيار وسائل النشر 
الإعلامية » غير أن المعايير الخاصة بها تشتق من عوامل اقتصادية وعملية وميسرة أكثر من قيامها على 
مواصفات مبنية على بحوث معينة وقد ثم تطوير أساليب الرقابة والتقيبم وتم تنفيذها غير أنها تدين بالفضل 
أكثر إلى الأعرا اف المحلية والثقافية والتقاليد أكثر من ارتباطها بدموذج تقييم شامل (1989 ,6208). 

غير أننا نجد أن العملية التعليمية تسير على ما يرام» وبصورة جيدة غالبا كيف يتم ذلكء هل لأن 
النظريات والبحوث المبنية عليها قد أسست بطريقة خطأ؟ أم أن هناك بض العوامل الأخرى لها إرتباط 
بذلك. ريبما مثل هذه الأسئلة كانت مدرجة في برنامج تقنية التعليم في جامعة إنديانا عندما نظمت معهدها 
الصيفى عام 1944م حول موضوع "دور تكنولوجيا التعليم في التعليم عن بعد" » غير أنتى أجد هذا الأمر 
مدهشا إلى حد ما حيث أننى أشتركت منذ عشرين عاما في مؤتمر لمناقشة هذا الموضوع_الدور الذى يقوم به 
التعليم عن بعد في تكنولوجيا التعليم (كيف يتغير الوقت)". 

والحقيقة هى أن فكرة التعليم المفتوح بدأت مع بداية افتناح الجامعات والتي ترتب عليها انتشار 
مشروعات ومؤسسات على كافة مستويات التعليم والتدريب والتي أحرزت نجاحا كبيرا ويذلك تم تدعيمه 
بصورة عامة باعتباره منهجا عاما تنتهجه الحكومة أو أى هيئة أساسية لها صلاحية إصدار القرار وقد أنتشر 
بصورة عامة أسلوب من القمة إلى القاع من خلال البيكل التنظيمى والسياسى إلى التخطيط الاستراتيجى 
إلى المخطط وإلى الإدارة والتموين وبالطبع بما في ذلك العمل على تطويره وطريقة الاستلام. يرجع الجانب 
الأكبر منه إلى أن انتشار تلك المشروعات لم يقم إلا على أساس تغطية الاحتياجات التعليمية الملحة. 

وهذا على عكس الكثير وربما الجانب الأكبر من التصميم التعليمى ومشروعات التنمية الأخرى والتى 
انطلقثامن القاع إلى القمة حاولة التأثير على تميز الموسسات التعليمية أو حتى كل الأنظمة القومية وذلك 
بتأثير فاعلية المركبات: الفردية دون الالتزام التنظيمى المسبق لدعم هذا العمل من.بدايته إلى نشره واستخدامه 
على نطق أشمل وأعم. ووضعت أنظمة التعليم المفتوح خلال العقدين الشابقين أو بالأحرى كل منهما 


استخدامات تكتولوجيا التعليم من المنظور الدولي لاقع 
على حده؛ من وحي الظروف الحياتية لكل عقد؛ حيث توافقت تلك الأنظمة توافقا جيدا مع الأحداث 
المحلية سواء كانت سياسية أو ثقافية» وكذلك من الجوانب الفنية التي انبعشت من تحليل الاحتياجات» 
وتحليل المضمون؛ وتحليل المهام... إلخ. 
وفي تفصيل إجراءات تنفيذها فإن بعضها لا يكون نموذجا يقتدى به في التقنية الخاصة بالتصميم 
التعليمى غير أنها تعتبر مفيدة لتأثيرها الواضح في الإطار الذي نشأت فيه. 


نظرة الجهات العليا 

هذا بالضرورة أمر لا يفقد الثقة في مصداقية وقيمة نظرية التصميم التعليمى» فلا شك أن تكريس 
وحشد الجهد المبنى على أسلوب تنظيمى أفضل وإطار نظرى أفضل لتفاصيل هذا التصميم سوف يسفر عن 
بعض التطورات في ا محصلة أفضل ما يتم تحصيله حاليا غير أنه أحيانا قد يكلف هذا التفصيل أكثر ما تستحقه 
هذه التطورات أو على الأقل يستشعر به القائمون على هذا المشروع وحتى إذا كان هذا الإحساس غير 
صحيح» فمن الغباء الإصرار على الكمال الفنى إذا كان يؤدى إلى دعم المشروع بكاملة والذى يتدني 
حالياء ولقد كتبت الكثير في موقع أخر بمزيد من الإسهاب عن أسباب وحيثيات فشل مشروعات تقنية 
التعليم وكيفية تجدب الفشل لأسباب لا ترتبط على الإطلاق بعدم الكفاءة الفنية للقائمين على اللشروع 
19891 ,1981 ,كلة:20ونته20) , ويكفى أن اذكر هنا الحلول الوسط من الناحية العملية والتي تميل إلى تخطي 
عقبات الجمود الغني. 

وفي النهاية دعنا نذكر أنفسنا يجدوى التكنولوجيا وعلى خلاف العالم المثالى الذى يمكنه الدفاع عن 
دراسته لأى ظاهرة (الانتشار النووى مثلا) بناء على بحث منعدم القيمة لمعرفة جديدة» أو عالم التقنية أو 
عالم من العلوم التطبيقية والذى إذا ما قبل قيامه بالتحدى في معرفة جديدة مكتشفة لغرض عملى» فإنه 
ينتهج بغير وعي منه موقفا أخلاقيا أو يقبل مجموعة من القيم تجعله يبرر هدف محاولاته وقد تطورت 
تكنولوجيا التعليم التى تدرس وتمارس في الولايات المتحدة في إطار القيم المحلية والتى أثرت في آراء العالم 
والقرارات الخاصة بكيفية تطبيقها ولأى غرض. وكانت النتيجة نوعا من " تكنولوجيا التعليم' والتى تتلاءم 
بصورة جيدة مع الثقافة والتعليم الأمريكى. 

ويجب إلا نندهش أن مثل هذه المبادئ العامة قد تؤدى إلى إجراءات عملية مختلفة عند تطبيقها على 
نماذج ثقافية مختلفة. 

وقد حذرنا كثيرمن الكتاب إلى مخاطر تصدير مناهج محلية لدينا بلعتبارها حلولا سبق تجهيزها 
وإعدادها لحل المشاكل التعليمية في بلاد أخرى وقد نصحونا بذلك وبصفتهم استشاريين في هذا المجال يجب 


حكن واقع الحالء التطبيقات؛ والتوقعات المستقبلية 


أن نكون أكثر حساسية للاختلافات الثقافية امحلية التى تجعل قراراتنا غير عملية (عقيمة) أو لا تلقى قبولا 
لدى الكثير ولكن لم يفيدوننا كثيرا عن كيفية الأخذ بوجهة النظر التحليلية الموضوعية هذه. وربما كانت 
الدراسة المقارنة للنجاح النسبى للأساليب البديلة لمشاكل مشابهة في مختلف المفاهيم الثقافية والاجتماعية هى 
الملمح الام المفقود لبرامج تقنية التعليم الخاصة ببرامج الماجستير والدكتوراه. وربما كانت دراسة اتجاه التعليم 
المفتوح على نطاق عالمى شامل» أسلويا لتطوير هذا الجانب؟ ويوجد حاليا عدد كبير من المراجع التزايد. في 
هذا الجال لندرسها إذ أنها تضم بعض التحليلات الراهنة (1988 ,عمنةط :1975 ,له ,ه عنتمعطاءة0. 


بعض المقتطفات 

في يوليو 1144م؛ اشتركت في الاجتماع العالمى للتعليم المقارن والذى عد بالعاصمة ريودى 
جانيرو» وكان أحد بنود أجندة هذا إلاجتماع موضوع التكنولوجيات الحديثة في مجال التعليم وتم مناقشة 
نوعين من هذه التكنولوجيات؛ وهو التعليم عن بعد والحاسبات الآلية. دعنا نتجاوز حاليا عن أن هذين 
الموضوعين ليسا موصفين يمسان لمجال التقني بشكل مباشر. من الناحية العملية؛ لتلك الكلمة إلا أنهما 
بالأحرى حلول تكنولوجية محددة لبعض المشاكل. وكان من الشيق مقارنة هذه المناقشات في ظل هذين 
الموضوعين. 

وعندما انضم المشتركون البارزون من أمريكا اللاتينية في مناقشات جماعية بشأن التعليم عن بعدء لوحظ 
أنهم كانوا يتحدثون عن الأساليب الخاصة بهم ذات المواصفات والكيان القومى وهذا ما أدركة المنحدثون. 

ولقد لوحظ بصورة جلية أنه بالرغم من أن أجهزة الراديو أو التلفزيون أو الطباعة لم تكن قد 
أخترعت في أمريكا اللاتينية فإن طريقة استخدام تلك الوسائل الإعلامية في مشروعاتهم قد تطورت على 
الأقل محليا تلبية للمتطلبات المحلية» وكانت هذه الأساليب سواء كانت فاعلة أو غير فاعلة إجمالا إلا أنها 
كانت مستساغة بصفة عامة وعندما انتقلت المناقشات إلى استخدام الحاسبات الآلية في التعليم تغير جو 
المناقشة كلياء فقد اعتبر أن هذه الأساليب كيانات أجنبية مستوردة وانسع نطاق الاتهامات إلى الاستعمار 
الثقافى للولايات المتحدة وكأن أكبرها هو الخطر المحدق للابتكارات الحديثة. وكان شعور أغلب المتعلمين في 
أمريكا اللاتينية باستخدام الكمبيوتر في التعليم لا يختلف عن شعور المقيم في وارسو عن قصر الثقافة. هو 
العمل على استيعاب الثقافة الوافدة لكل ما يناسبها من ممارسات ثقافية أخرى حتى يمكنها أن تأخذ بها أو 
تطوع ما يصلح منها لينصهر في الثقافة المحلية. 

ولا:يفؤتنا أن تنهى موضوعنا تاركين مفهوم قصور التكنولوجيئ.الغناملة باعتبارها هبات ذات نبه 
حسنة والتى بسبب عدم توافقها مع الثقافات المحلية فهى قد قامت بإيجاد نية شيئة تجاهنا وتجاه تكنولوجيا 
التى ننشدهاء غير أنها لم تكن عملية دائما. 


استخدامات تكنولوجيا التعليم من المنظور الدولي راكنا 


وينبغي علينا في هذا لمجال أن نتخلى عن ثمار التكنولوجيا الغالية كهبات نقتطفها من الشهرة» وحيث 
إنه نظرا لعدم مواءمتها للظروف المحلية» فإنها لا تؤدي إلا إلى خلق العداوة بيننا وبين التكنولوجيا التي 
نعترف بوجودها ولكن لا نمارسها دائما. 
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الفصل الخافس والثلاثون 


التقويم: عرض موجز 

إدوارد كايفر 

دراسات عن السياسة التعليمية وتقويها من جامعة كتناكي 
ليكسنجتون» كتتاكي 


مقدمة 

يكمن الغرض من كتابة هذا الفصل في عرض منظور عام يمكن من خلاله الإطلال على التقويم. وأتمنى أن 
توفر هذه الإطلالة للقارئ رؤية إطار عمل يمكن من خلاله الحكم على عمليات التقويم. كما أتمنى أن توفر 
وسيلة للتفكير في طرق تنفيذ هذه العمليات. هذا الفصل لا يتعرض لمناقشة المجالات التي تتطلب خبرات فنية 
كما أنه لا يثير تساؤلات بخصوص أخذ عيتنات للتصميمات وتركيب الأدوات وأساليب المقابلة الشخصية 
والملاحظات الميدانية ولا عن فاعلية خطط التقويم وإمكانية الاعتماد عليها ولا تحليل الأهداف التعليمية؛ 
كما أنه لا يتضمن نقاطا أخرى لم يتسع المجال لتناولها. 

وبعيدا عن مثل هذه النقاط فإن الفصل يركز على إتاحة رؤية إطار عمل يتسع لبعض هذه الأمور 
الغنية أو جميعها. 

يختنم الفصل بعرض مثال للتساؤلات النى يمكن إثارتها عند تطبيق خطط التقويم بالنسبة لمنهج حديث 
وتماذج الإجابة عليها. كما يتضمن هذا المثال مجرد الإشارة لبعض الاعتبارات الفنية بعيدا عن الإسهاب فيها. 


ها هو المقصود بالتقويم؟ 
يعرف التقويم على أنه تحقيق منظم لتحديد قيمة الأشياء من برامج ومنتجات وإجراءات وموضوعات. 
ويختلف التقويم بما يتيحه من فرص طرح الأسئلة والإجابة عنها وخطط عمله وأهدافه وطرقه عن البحث 
التقليدي الذي يعد نوعا آخر من التحقيق في ثلاثة أمور: 


83م 


00 البحث والتقويم 

أولا: لا يستلزم التقويم الإلمام بالطفرات المعرفية الحديئة كهدف له عند تنفيذ خططه بينما يستلزم 
البحث مجاراة هذه الطفرات. 

ثانيا: يفترض أن التقويم يقدم معلومات تستخدم كقاعدة في اتخاذ القرارات أو في تحديد سياسات 
العمل. معنى ذلك أن التقويم يقدم معلومات ذات فائدة مباشرة بعكس البحث التقليدى الذى لا يقوم بنفس 
الدور. 

ثالعا: حيث أن التقويم يعرف على أنه وسيلة لتحديد قيمة الأشياء فإنه يسفر عن أحكام بشأن هذه 
القيمة أما البحث فلا يستلزم الوصول لبذه الأحكام ويعتقد البعض أنه ليس من وظيفته الوصول إليها. 


ناذج التقو.م 
هناك المزيد من نماذج التقويم والذى يحتاج كل منها أن يكون الشخص القائم على عملية التقويم ذى 
مهارات خاصة كى يتمكن من تنفيذها كما يركز كل من هذه النماذج على موضوعات مختلفة نسبيا فيما 
يتعلق بإدارة عملية التقويم. ويحتوى كل من هذه النماذج على نقاط ضعف ومواطن قوة كما أن كلا منها قد 
يثبت كفاءة في تنفيذه في بعض المواقع أكثر من غيرها. 
يقدم الشكل رقم (70,1) رسما توضيحيا لدراسات التقويم. 





الشكل رقم (78,1). رسم توضيحى عام للتقويم. 

يعمل القائم على عملية التقويم على اختيار واحد أو أكثر من ماذج التقويم الموجودة ويقوم بالتعامل 
مع المشكلات التى يقابلها بالمهارات التى يحب أن تتوافر فيه؛ كما أنه يقوم بإدارة عملية الدراسة في ظل 
التقيد بمجموعة من الحدود. 


التقويم: عرض موجز 6ه 


وقد لا تكون خطة التقويم قائمة بذاتها بمعنى أنه يمكننا أن نجد بععض أوجه النماذج الواردة بالشكل 
مجتمعة معا كما هو موضح في الشكل رقم (08,1. 


التموذج التقليدى (منهج 11) 

يمكن أن يكون هذا هو نموذج التقويم الأول فيما يسمى (بالعصر الحديث) لخطط التقويم ويقوم هذا 
النموذج على عمل (1949 ,معان طملة8) الذى يؤكد ضرورة الاتساق بين الأهداف والخبرات من جهة 
والنتائج من جهة أخرى. 

يستهدف تموذج (1916) الرب بط بين الأهداف وخطة العمل من خلال جعلها أهدافا قياسية (سلوكية) 
أى أنها تعكس التغيرات النى تطرأ على المشاركين في العمل على أثر تلقيهم لتعليمات كافية أو حصولجم 
على خبرات كافية. وقد تم جمع بعض المعلومات كعينات لما ينتج عن تلقى المشاركين مثل هذه التعليمات أو 
حصولهم على مثل هذه الخبرات مرة عقب إمداد المشاركين بها مباشرة ومرة أخرى في وقت لاحق كمتابعة 
لانعكاسات هذه التغيرات. وقد وجد أن تحديد المعلومات الأساسية التى كانت معروفة بالنسبة للمشاركين في 
خطة العمل قبل تزويدهم بالتعليمات والخبرات الإضافية؛ كان أمرا بالغ الأهمية لضرورة أن تحقق مل هذه 
التغيرات الأهداف المرجوة لبا وضرورة تعديلها في حالة عدم ملاءمتها للأهداف الموضوعة. لذا فقد لزم 
إجراء اختبارات قياسية للمشاركين قبل تعرضهم لبذه التغيرات وبعدها. ويعد نموذج (191) نموذجا 
يستهدف بشكل أساسى تحقيق الأهداف مع التركيز الدقيق على النتائج السلوكية لمجموعة كبيرة من المشاركين. 


نموذج يسفر عن اتخاذ قرارات- سدءمء7لكدط8 

يستهدف نموذج (1983 ,اصدعط206:ة8) التأكيد على فائدة جمع معلومات من مصادر مختلفة لتكوين 
قاعدة لاتخاذ قرارات أفضل. وينقسم هذا النموذج لأربعة مراحل عند القيام بدراسة للتقويم وهم: النص 
والمدخلات والمعاجلة والمنتج. 

يتم في مرحلة تقويم النص التركيز على ما تحتاجه مجموعة محددة من البشر. كما يتم وضع منهج من 
المرامى والأهداف وكذلك يتم تكوين قاعدة للتخطيط من أجل تنفيذ برنامج أو نشاط أو منهج. 

أما مرحلة تقويم المدخلات فمن دورها أن تقوم بتوفير المعلومات الخاصة بكيفية حشد الموارد في سبيل 
تنظيم الأعمال والاستفادة من الخبرات لزيادة إمكانية تحقيق الأهداف المرجوة وتقدم هذه المرحلة تحليلا لما 
يمكن تحقيقه عن طريق هذا النظام » وكذلك تحليلا لأكثر الاستراتيجيات كفاءة وقدرة على تحقيق أهداف 


محينة. 


بذكن البحث والتقويم 

أما المرحلة الثالثة فإنها لمراقبة البرامج ومراجعة نسبة تنفيذ الأعمال والبرامج المخطط لها. وتعتبر هذه 
المرحلة أكثر مراحل هذا النموذج تشابها مع نموذج (116). أما المرحلة الأخيرة والمعروفة بمرحلة تقويم المدتج 
فإنها تركز على النتائج والقرارات التى من دورها أن تجيب عن سؤال إذا ما كان النموذج قد نجح في تحقيق 
أهدافه أم أنه قد أخفق فيها. 


نموذج لدراسة تطبيقية- دراسة متعلقة بعلم الأجباس- ملهو 

حيث يعتبر البعض أن نموذج (1160) و(سددءهدة8) اتجاهين يتخذان من الكم طريقا للتقويم فمن 
الناحية الأخرى يمكن اعتبار الدراسة التطبيقية (1967 ,هلةا8) اتجاها يتعلق بناحية الكيف. حيث أن هذا 
النموذج يعتمد على فهم الأمور موضوع التقويم والاستجابة بمختلف نوعيات الاهتمامات ومختلف أفاط 
البشر مدعمى عملية التقويم ماديا. كما يؤكد هذا النموذج على استخدام طرق مرتبطة بعلم الدراسة 
الوصفية للإنسان في بعض الأحيان لحشد الشواهد على ما يتم تقويمه. 

يتضمن هذا الامجاه وجود ملاحظ مشترك بالعمل من دوره تلقى المعلومات عن كيفية سير العمل من 
الأشخاص العاملين على جميع المعلومات وكذلك يتضمن هذا الاتجاه الإجابة على سؤال ما إذا كان 
البرنامج قد تم تنفيذه أم لا. 

بينما تعتمد عملية جمع المعلومات التقليدية على القيام باختبارات واستفتاءات تقليدية فإن الاتجاه 
الأساسى لبذا النموذج يعتمد على كفاءة الملاحظ وخبراته. 


السموذج المو حد (الخالى من الحدف المحدد) (ذو الأهداف المتعددة) يوجننع 
00 قوم هذا التموذج على تحديد جميع التثيرات والتنائج سواء النائهة عمدا أو من قبيل الصدفة وتقوير 
ما إذا كانت هذه التأثيرات هى هدف بخط التقويم أم لا. هذا هو ما نص عليه النموذج الذى وضعه ,م؛نت5) 
(1967:1983. 
وبالرغم من أن كل برنامج عمل يجب أن تكون له مجموعة من الأهداف الحددة مسبقا إلا أن القائم 
بعملية التقويم يجب ألا يقصر عمله على هذه الأهداف دون غيرها حين يتأتى للبرنامج تحقيق المزيد من الأهداف. 
ومن الممكن للقائم على عملية التقويم الوصول إلى أهداف غير ذات قيمة مما يفيد بأن برنامج العمل 
الذى تخيره من البداية كان غير ذا قيمة. ويعد أفضل برنامج عمل هو ذلك الذى يحقق أهدافا مطلوبة دون 
التعثر في أهداف يصعب تحقيقها. أما عن النتائج التى يمكن تحقيقها من قبيل الصدفة فيجب النظر إليها بعين 
الاعتبار حيث يمكن أن تكون أكثر قوة وتأثيرا من النتائج المعتمدة. 


التقويم : عرض موجز 04 

وحيث أن تحقيق التوازن بين فوائد أى برنامج وتكلفة تحقيقها يعتبر جزء! من أى عملية تقويم بشكل 
عام فإنه يجب ألا ينظر للنتائج على حدة؛ بل يجب مقارنة النتائج بالتكاليف. 

وقد قام (1983 ,دعات5) بوضع مثل هذا الاتجاه الموحد الذى يهدف إلى النظر للتتائج والتكاليف على 
حد سواء من خلال فحص قائمة المراجعة لإحدى عمليات التقويم والتى سوف يتناولها المثال الموضح في 
آخر هذا الفصل. 

وبالرغم من أننى قد تعرضت فيما سبق لنماذج تعتنى بناحية الكم وأخرى تعتنى بناحية الكيف إلا 
أننى لا أرى أن هذه الطريقة هى الطريقة المثلى للتفريق بين النماذج المختلفة للتقويم. حيث أن المجال يتسع في 
كل نموذج أساسى لتطبيق الدراسات المتعلقة بالكم وتلك المتعلقة بالكيف معا ذلك لأن تعدد التساؤلات 
المثارة في أى عملية تقويم يتيح فرصة تداخل عدة اتجاهات لإعطاء أفضل النتائج. 

ويعد من شأن التقويم الدقيق استخدام عدد من الطرق المختلفة التى تنتمى للدراسات المتعلقة بناحية 
الكم وتلك التى تستخدم في الدراسات المتعلقة بناحية الكيف وذلك ما يشير إليه المثال المعروض في أخر هذا 
الفصل. لبحث هذه الطرق المختلفة (انظر : 1979 بالعهطاءاع1 لمصامم0). 

لتقد تخيرت هذه النماذج المذكورة آنفا لأنها تعرض عددا من البدائل إلا أن هناك المزيد من نماذج 
التقويم التى لا يتسع لمجال لسردها. ويعتبر ما كتبه كل من : بسهعاء1لقنت8 2 مك5 رسهفها! :1975 مسمطاوه©) 
(1983 مصادر ممتازة لمناقشة المزيد من النماذج والمفاهيم. ويعد إدراك القائم بعملية التقويم للطرق والنماذج 
المتعددة المتاحة له لشىء هام. كما أننى اعتقد أنه من الأهمية بمكان إدراك أنه لا يوجد دراسات للتقويم قائمة 
بذاتها حيث أنه يمكن اعتبار أن أى دراسة ما هى إلا مزيج من التساؤلات المثارة والمساعى لإيجاد إجابات لها. 


مواصفات إضافية 
يستخدم القائم على التقويم جموعة من المهارات لوضع التصميم لدراسة محددة حال اختياره 
للنموذج المراد اتباعه مع الأخذ في الاعتبار أن هذه الدراسة تنفذ داخل نطاق من الحدود المؤثرة فيها. 
وسوف نتناول فيما يلى بشىء من التفصيل بعض المهارات الأكثر أهمية والحدود الأكثر تجليا. 


المهارات 

التصميم 

يتحتم على القائم بعملية التقويم إثارة أسئلة هامة تلائم طبيعة الأشياء محل التقويم وكذلك عملية 
جمع الدلائل للوصول إلى إجابات عن هذه الأسئلة. فعلى سبيل المثال يفترض أن إجراء تغبير في المداهج 


نا البحث والتقويم 
التعليمية قد يعود بنتائج مختلغة بالنسبة لمستوى استيعاب الطلاب وفى هذا المشال يكون من المناسب للقائم 
على التقويم أن يركز اهتمامه على كيفية استجابة العدد الأكبر من الطلاب وتقدمهم نحو إحراز هذه التنائج 
الحديثة وماهية الأهداف الأخرى غير المعنية بالتقويم التى قاموا بتحقيقها. 

ويمكن أن يخضع أيضا أى منتج حديث (كبرنامج للكومبيوتر مثلا) للتقويم عن طريق تحرى التغيرات 
التى تطرأ على مستويات الطلاب يشكل أساسى مع الأخذ في الاعتبار أن عملية تقويمه سوف تتضمن أيضا 
عوامل أخرى متعلقة بخواص الكومبيوتر نفسه كسرعة البرنامج وسهولة تعلمه واستخدامه وإذا ما كانت 
5 عت اللاي خبزة ام إئلة وكالاه اولع اعياوة اميه الذوريوترقا اوناع لوكيلية لايع 
الأخطاء المختلفة. 

التتقيذ 

عند اختيار القائم على عملية التقويم للنهج المراد اتباعه وأنواع الأدوات المستخدمة لتنفيذه فإنه يسعى 
لخلق تناغم بين هذه الأشياء من ناحية وتصميم التقويم المختار من ناحية أخرى. وتعتبر الشكوى العامة 
بالنسبة لبرامج الكومبيوتر الحديثة أنها لم تنفذ بشكل صحيح وهو الأمر الذى ينطبق أيضا على عمليات 
التقويم. وحيث أن هناك غالبا رد فعل مباشر مضاد لاستخدام أى وسائل أخرى مجمع المعلومات غير 
الاستبيانات والاختبارات فإن الأساليب القائمة على المقابلات الشخصية واستخدام أشرطة الفيديو 
والحديث مع الطلاب المشاركين في عملية التقويم دائما ما تصادر باعتبارها أساليب ضعيفة في حين أنها في 
الواقع أساليب قوية تقوم بجممع معلومات هامة عن المنتج المراد دراسته وعملية إنتاجه. 

التقييم 

يجب أن تتناسب المعلومات التى يتم جمعها وطريقة تحليلها مع تصميم وتنفيذ خطة التقويم. وحيث 
أن هناك ميلا لجمع المزيد من المعلومات الخاطثئة كما أن هناك قصورا في تقديم صورة واضحة لما يجب تقويمه 
وكيفية تنفيذ هذا التقويم فإن هذه العوامل تسفر عن جمع تلال من المعلومات غير المستخدمة. كما أن بعض “ 
أنماط المعلومات مثل تلك التى ترد (بالتسجيلات وهوامش الصفحات) دائما ما يتم تجاهلها والاستعاضة 
عنها بمعلومات أقل أهمية. 

يتبين من ذلك أن هناك المزيد من التركيز على الاستبيانات في مقابل إهمال جمع المعلومات المفيدة 
والاحتفاظ بها في سجلات. 

التقرير 

تقوم تقارير التقويم الجيدة بالتركيز على بحث نوعية البشر الذين تجرى عليهم عملية التقويم وكذلك 
النتائج المعقدة المترتبة على مهارة التقرير لدى القائم على عملية التقويم: وذلك من خلال استخدام طرق 


التقويم: عرض موجزر لكف 
مباشرة ومفهومة. في حين أن خطة البحث تتبع إجراءات معروفة ومقبولة نسبياء الأمر لا ينطبق على مرحلة 
التقرير في عملية التقويم. 
ويتم تقديم تقارير عملية التقويم لنماذج مختلفة من البشر وتعد القدرة على عمل تقارير ملائمة لبذه 
النماذج البشرية المختلفة عاملا أساسيا في الخروج بخطة تقويم مؤثرة. وقد تتدرج التقارير ذات التأثير من 
الملخصات التى لا تتعدى الصفحة أو الصفحتين إلى أن تصل إلى تلك التقارير الأكثر شمولا وتمسكا 
بالقواعد المألوفة. 


الحدود 

الهم 

يجب أن تتضمن خطة التقويم الحكم على القيمة ذلك بالنظر إلى التوجهات المختلفة الممكنة للقيم. أما 
بالنسبة للبحث التقليدى فإنه يخلو من القيم كما أنه يستخدم أسلوب خطاب حيادى للظهور بشكل موضوعى. 

وفي الواقع فإنه يجب بالنسبة لجميع المواقع التى تجرى بها عمليات التقويم إثارة التساؤل عن أسباب 
الحكم على الأشياء محل التقويم بكونها قيمة وجب وضع هذا التساؤل في قلب التحقيق حيث أن دور 
القائمين على عملية التقويم يتمثل في إثارة القضايا المتعلقة بالقيمة وليس كبح جماحها. 

النص 

تتضمن الحدود الخاصة بالنص كيفية تأثير موقع التقويم تأثيرا شديدا على إجراءات عملية التقويم. 

فالسياسة مثلا تؤثر على خطوات عملية التقويم كما يختلف المستثمرون باختلاف اتجاهاتهم وعلى 
ذلك فإنه يلزم للتقويم والقائم عليه أن يستجيبا لعدة أفاط بشرية. وبالرغم من ذلك فسوف تظل هناك 
مجالات لم يطأها التحقيق وأسئلة تبدو وثيقة الصلة بعملية التقويم ولكن من غير الممكن طرق أبوابها 
والبحث عن إجابات لبا. وبذلك فإنه يلزم للقائمين على عملية التقويم وضع هذه الأمور في دائرة الضوء 
وليس تعتيمها بالنسبة للأنماط البشرية المختلفة المشاركة بخطة التقويم. 

التصميم 

تتضمن الحدود الخاصة بالتصميم كيفية تأثير تصميم خطة التقويم على قوة الاستنتاجات التى يمكن 
الوصول لما في النهاية أما تجارب البحث التقليدى فإنها تنيح للباحث فرصة التحكم في الأسباب والنتائج 
بشكل قوى في حين أنه في أكثر نصوص التقويم لا يتسنى للقائم على عملية التقويم التحكم في المتغيرات 
المتعلقة بها. وبالرغم من ذلك فإنه يتبقى للقائم على عملية التقويم تقديم تصميمات جيدة واستخدام طرق 
ملائمة لمساندته في الخروج بمعلومات مفيدة وخطط تقويم مثمرة. 

وتعد كفاءة المعلومات ا محصلة خلال خطط التقويم ذات تأثير أهم وأقوى من تأثير التصميم نفسه. 


لحن البحث والتقويم 
الفارق بين التقويم التكويني والنهائي 

يعد جزءا من العمل على تنفيذ هذه الرؤية المعروضة لأعمال التقويم شرح ما قام به (1967 بده«نمه8) 
من تمبيز بين الجانب التكويني لعملية التقويم وجانبها النهائي. فمثلا يقوم المسئول القائم بعملية التقويم 
خلال عملية تطوير المنتج مجمع المعلومات عن هذه العملية وكيفية تقدمها وفى حالة عدم سير الأمور في 
المسار الطبيعى المخطط لبا أو اعتراض أى عوائق لم يتم التنبؤ بها لبذا المسار مثل أى تغيير في طاقة العمل أو 
إعادة توجيه مجهوداته فيجب على القائم على عملية التقويم تدوين مثل هذه الا نحرافات التى طرأت على 
خطة العمل والتواكب معها. ويطلق على وضع المشروع في نصابه مرة أخرى باستخدام أعمال التقويم خلال 
مرحلة العملية اسم التقويم التكويني. 

أما في نهاية عملية تطوير المنتج وبعد أن يتم وضع الأمور في نصابها يصبح من الملح معرفة آثار هذه 
العملية وهذا ما يعرف بالتقرير النهائي والذى يقدم بدوره معلومات عن الخطوات المؤثرة التى أتت ثمارها 
وتلك التى لم تحقق أهدافها. ويؤدى الجانب الاستنتاجى للتقويم إلى الخروج بتقارير نهائية يشأن فعالية 
الأشياء التى كانت محل التقويم. 

ويعتبر ما تناوله (1968 ,دما) بخصوص تعلم كيفية السيطرة على موضوع ما من كافة الجهات مثال 
عملى يوضح الفارق بين الجانب التكويني للتقويم وجانبه النهائى. ويفترض في هذا الاتجاه أن تكون وحدات 
التعليمات مرتبة بشكل متصل» وذلك يعنى أن الإحاطة بتعليمات وحدة ما يعد أمرا ضروريا ولكنه ليس 
شرطا كافيا لتعلم الوحدة التالية لبا. 

ّ ويعد من شأن الموضوعات العامة تصنيف وحدات التعليمات هذه ففى هذا المدال الذى طرحه 

(810050) يتم إجراء اختبارات تتعلق بالناحية التكوينية بعد كل وحدة من وحدات التعليمات وبناء على نتائج 
هذه الاختبارات التى تتعلق بالجانب التكوينى للتقويم يتم إما تكليف الطلاب بعمل إضافى أو تقديم وحدة 
التعليمات التالية لهم. 

أما بعد الانتهاء من جميع الوحدات والانتهاء من عمليات التقويم الخاصة بالناحية التكوينية والتى 
تجرى بعد كل وحدة والتأكد من إلمام الطلاب بكافة الوحدات فإنه يتم عمل تقويم كلى للموضوعات العامة 
الأكثر شمولا وهو ما يعرف بالتقويم النهائى والذى يستخدم لمعرفة إلى أى مدى قام الطلاب بإنجاز ما كان 
متوقعا منهم من حيث الإحاطة بتعليمات الوحدة العامة. 

وعلى ذلك فإن التقويم النهائى قد يعشبر تقويما من الناحية التكوينية بالنسبة للأفكار والقضايا 
المتسلسلة التى يتم التعامل معها تباعا. 

أما الفارق بين التقويم من الناحية التكوينية والتقويم من الناحية النهائية فإنه يقوم على أساس فكرتين 


التقويم : عرض موجز ندد 

- أولاهما. معرفة ما إذا كان من شأن دور عملية التقويم التدخل في عملية ما وتعديلها وذلك ما 

يطلق عليه تقويم من الناحية التكوينية. أما إذا كان التقويم يؤدى إلى أحكام بشأن فاعلية ما تم تقويمه فإنه 

يعتبر بذلك تقويما متعلقا بالناحية النهائية. مع الأخذ في الاعتبار أن الأحكام الصادرة بشأن فاعلية ما تم تقويمه 

قد تؤدي دور التقويم التكويني بالنسبة لمرحلة تالية لبا ويحدث ذلك عند تغيير المستوى الذى تجرى عليه 

التحليلات ففي هذا المثال الذى طرحه (م8100) تقوم الاستنتاجات الخاصة بالأفكار العامة التى تغطيها 

التعليمات بتزويد القائم على عملية التقويم بالمعلومات التى تنص الناحية التكوينية بالنسبة لمستوى 

التعليمات التالى فعلى سبيل المثال يمكن استخدام التقويم النهائي كدورة أولى في مادة الإحصاء باعتياره 
تقوبما تكوينيا يستخدم في دورة ثانية. 


مثال للتقويم 

لقد قمت باختيار مشروع (تناهدم»0) لكل من (1988 ,ققههانزة! :2 عمدرح) كمثال لأنماط الأسئلة التى 
يمكن طرحها والطرق التى يمكن استخدامها لتقويم برنامج ما. 

وقد قمت بهذا الاختيار بناء على عدة أسباب: 

-١‏ أن هذا المشروع يمثل تحاولة جادة لتقديم قاعدة بيانات اتصال عن الحضارة اليونانية القديمة وحيث 
أنها محاولة جادة فإنها تتطلب خطة تقويم جادة أيضا. (مع العلم أن هناك من يعتبرون أنه يجب تخصيص 
من ميزانية عملية تطوير مشروع ما الحساب خطة التقويم). 

- يسعى مشروع (دده0655 لمزج تقنيات الكومبيوتر المتقدمة برؤية تعليمية تتخذ من التحقيق أساسا لها. 

- يؤدى المشروع عدة أدوار تعليمية لعدة مستويات (فالمشروع يمثل أداة تعليمية للطلاب وأداة دعم 
للمعلمين» كما أنه يمثل مرجعا للمهتمين بالثقافة اليونانية القديمة وكذلك قاعدة بيانية موسعة لنشر المزيد من 
الأبحاث المستقبلية وغيرها من الاستخدامات). 

ويناء على هذه الأسباب يتيح مشروع (ددهم»”) الفرصة لإثارة مجموعة من التساؤلات المختلفة 
الخاصة بعملية التقويم وأساليبها. 

يقترح (1988 ,خمدمانز9 نت #صعت) أنه قد تم الانتهاء من بعض أعمال التقويم المتعلقة بالناحية التكوينية 
فمثلا كان من شأن تطبيق مشروع (تناه:»7) على الطلبة توضيح كم كان المشروع شيقا بالنسبة لهم. كما 
كتب المعلمون في تقاريرهم أن الطلبة أصبحوا أكثر ثقة بمعلوماتهم كما أنه قد ارتفع مستوى تحصيلهم 
للمعلومات عما كان عليه قبل تطبيق مشروع (ولهدمء) عليهم. 


4ه البحث والتقويم 


وعلينا الآن أن نبحث في الأسئلة والطرق والاتجاهات المستخدمة لتقويم مشروع (قدءهه6) إذا ما 
افترضنا أن هذا المشروع الآن في مرحلة تتيح تنفيذه في أكثر من موقع واستخدامه بأكثر من طريقة تمل رؤية 
من وضعوه. 

ولعل غوذج (1983 ب851068) يساند البدء بتقييم الاحتياجات ولكننى سوف افترض أن أى برنامج من 
هذا النوع يمكن أن تكون إمكانية تدعيمه ذاتية أى بقدر استطاعته تعزيز المعرفة بالثقافة اليونائية القديمة. 

وعلى ذلك فإننى بدلا من اتباع نموذج (50500) سوف أبدأ بطرح سؤال عام واحد وعدة أسئلة رئيسة 
ليس فقط من الممكن إثارتها بل من الواجب إثارتها كما اعتقد حول مشروع بهذه الأهمية. 

وأنا لا أدعى أننى أثير أكثر الأسئلة أهمية في مثل هذا المشروع المعقد ولكننى بالأحرى أرغب في طرح 
سؤال ذى مغز جيد حيث أنه يمكننى إثارة العشرات من الأسئلة من هذا النوع دون أية صعوبة. 

والسؤال العام الذى سوف أطرحه هو: هل يقوم مشروع (دادم56) بالفعل بتعزيز عملية التعلم في 
مجال الحضارة اليونانية القديمة؟ ويذلك يصبح من شأن السؤال العام الذى طرحته إثارة أسئلة أخرى أكثر 
تخصصا مثل: هل يقوم مشروع (دده565) بتعزيز عملية التعليم نفسها؟ وهذا السؤال يقودنا بدوره لأسئلة 
أخرى كثيرة أعرض منها فقط ما يلى: 

-١‏ هل يحرز الطلاب تقدما أكثر في إحدى دورات الحضارة اليونانية القديمة التى يتلقونها من حيث 
درجة الاستيعاب عند استخدامهم لمشروع (كناعوءم) ؟ 

؟- هل يمكن للمعلمين في إحدى دورات الحضارة الغربية استخدام مشروع (كدمه») كوسيلة لإدخال 
معلومات عن الحضارة اليونانية القديمة فيما يقومون بتدريسه؟ 

”- ما هى أكثر عناصر مشروع (ددهمه6) تأثيرا والتى قد تم استخدامها من قبل طلاب دورة الحضارة 
اليونانية القديمة؟ 

- ما أكثر عناصر مشروع (هدهه:»0) تأثيرا والتى قد تم استخدامها من قبل الطلاب في دورات أخرى 
متعلقة بنفس الموضوع؟ 

5- هل المتطلبات المتعلقة بالكومبيوتر لمشروع (تدهه7) تعوق تطبيقه بالنسبة للدورات الحالية؟ 

وهذه أسئلة طرحت ضمن العديد من الأسئلة التي لم أتعرض لهاء 


وضع التصميم 
يتعلق أول سؤال يمكن إثارته في هذا الصدد بتقويم أحد مناهج الحضارة اليونانية القديمة لذا فإنه يمكننا 
البدء بنموذج 116) ثم إتباعه بتصميم يعتمد على إجراء اختبارات قياسية للمشاركين قبل تنفيذ النموذج 


التقويم: عرض موجز حكن 

وبعد تنفيذه ويمكن فحص منهج إحدى الدورات الحالية التى تقوم بددريس الحضارة اليونانية القديمة لمعرفة 
مساحة ما تم تغطيته وما كان من المفترض للطلاب المشاركين تحصيله وبناء على هذه المعاييريتم تحديد 
القاعدة البيانية السابقة لتنفيذ النموذج (والتى ليس من الضرورى أن تعتمد فقط على الاختبارات الموضوعية 
ولكنها قد تتضمن مشروعات ذات أجل محدد أو تقنيات توضح ما قام به الطلاب خلال فترة الدورة؛ كما 
أنه ليس من الضرورى أن تكون هذه القاعدة البيانية في شكل نتائج مادية ولكنها قد تتضمن مجموعة من 
الآراء والاتجاهات والأولويات). 

وسوف يتم جمع معلومات في نفس الامجاه بعد نهاية الدورة مباشرة وفى بعض الأحيان قد يحدث 
ذلك في وقت لاحق للطلاب في مجالات عملهم حيث يتم جمع المعلومات مرة أخرى. وفى حالة ما إذا كانت 
هذه الدورة نموذجية فإنه يحدمل أن يكون ذلك كافيا لتقييم نتائج التعلم باستخدام مشروع (هنام7»5) حيث 
سوف تتميز خطة التطوير والتجديد بما أحرزت من مكاسب عظيمة ومن ثم سوف يكون مشروع (كدهد0) 
قد أثيت نجاحه. 

ولكن إذا ما لم يتم الحصول على المكاسب الأساسية فإنه سوف يكون من غير الممكن لواضع 
التصميم معرفة أسباب إخفاقه . وبالنسبة لمشروع (ندمدت”) يعتبر المزج بين تفنيات الكومييوتر والدورات 
الجارية أمرا بالغ الصعوبة ومن ثم فإنه يجب إجراء تعديلين على الأقل لتحقيق عملية تقوي تقويم أكثر قوة ويقوم 
التعديل الأول على أساس جعل تصميم الدورات الحالية قائمة على دراسة مقارنة بين عدد من المواقع بدلا 
من تطبيقه في موقع واحد ويتم إخضاع تلك المواقع المتعددة لنوعين من الدورات التى يمكن مقارنتها بحيث 
تستخدم إحداهما مشروع (ددهده2) ضمن خطوات التصميم الخاص بها. 

وسوف يتم استخدام العديد من الطرق المختلفة لتوضيح كي كيفية الإلمام بمشروع (كنام»7) لكل من 
الطلاب والجامعة حيث يعد ذلك استجابة لما يركز عليه المشروع من إدخال تكنولوجيا الكومبيوتر. واستكمالا 
الإجراءات التعديل المذكورة سابقا تكون الدراسة في أحد المواقع عبارة عن دورة تدريبية لمدة أسبوعين بينما 
يتم في موقع آخر تعيين خبير مدرب على تطبيق مشروع (وده5ت”) للقيام بإجراء تجارب وكذلك مساعدة 
الطلاب والجامعة على تطبيق المشروع. وكذلك فإنه سوف يتم إمداد موقع ثالث بأدوات التدريب المتاحة مع 
المنتج. وتتمثل النتيجة الإجمالية للتعديلات الأولى التى أجريت على التصميم الأساسى في الحاجة إلى ثلاث 
مواقع ونوعين من الدورات لكل موقع حيث يتم من خلال ذلك عمل دراسات مقارنة بين تلك المواقح 
استخدمت مشروع (ددهة:6) وتلك التى لم يستخدمها المشروع كذلك بين أساليب التدريب المختلفة. 

ويرغم ذلك فإنه لا يتسنى وجود قاعدة تربط بين أسباب نجاح البرنامج في موقع ما وإخفاقه في موقع 
آخر بدون معرفة مدى تنفيذ خطة كل من مشروع (قدهة76) من ناحية وخطة الدورات التدريبية من ناحية 
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أخرى ومن ثم فإنه يتحتم أيضا وجود ملاحظ بالموقع أو توكيل ملاحظ لمراقبة مسار العمل في المواقع 
المختلفة. وقد كان (1979 ,4دتم7) هو من لفت الأنظار لأهمية هذا الملاحظ. 

أما بالنسبة لإجراء التعديل الثاني فإنني سوف أقوم بإضافة ملاحظ لكل موقع يكون من مهامه وصف 
ما يحدث في موقعه بقدر الإمكان حيث يتضمن عمله مراقبة برامج التدريب أو الحديث مع الطلاب 
والجامعة مطبقي مشروع (#ده:60 أو ربما حتى تعلم مشروع (ددءه»7) بشكل يتيح له الإلمام به أو وصف 
النصوص الخاصة بتعليماته. 

وإذا ما تم اختيار التصميم وتنفيذ خطة التقويم بما تتضمنه من وسيلة لتناوك أنواع الحدود المختلفة في 
عملية التقويم فسوف افترض أن جميع الأمور قد سارت في المسار المخطط لبا (وهو الأمر الذي لا يمكن 
تحقيقه فعليا) وإذني كشخص قائم على عملية التقويم قد حصلت على جميع المعلومات الممكنة من دراستي 
فسوف تتحول المشكلة الآن لمشكلة كتابة تقارير عن نجاح مشروع (كدهده0) أو إخفاقه. 

وحيث إنني لدي معلومات تتعلق بناحية الكم والتي قد جمعت خلال الاختبارات السابقة لتنفيذ كل 
مرحلة من مراحل المشروع والاختبارات التالية للتنفيذ كما أن لدي معلومات عن مسار الدورات التدريبية. 

وحيث أن لدي وصفا لما قد تم من خطوات في كل موقع فإن مهمتي تنحصر في صياغة هذه المعلو, ات 
الغزيرة بشكل منطقي. ولذلك أقوم بداية بتحديد الجمهور المشارك في التقويم من وكالة ممولة للخطة 
وواضعي خطوات مشروع (قدمهم6”) وكذلك تحديد المستخدمين ذوي الإمكانيات الخاصة للمستفيدين من 
نتائج التطوير والتجديد. 

كما أن هناك مجموعة من القائمين على التقويم والذين من المفترض اهتمامهم بما قمت به وأيضا 
مجموعة من القائمين على عملية التطوير والذين يرغبون في معرفة المزيد عن مشروع (كنءه7) وعمليات 
تنفيذه وكذلك هناك العامة المهتمين بتأثيرات التقنية على العملية التعليمية وربما يكون هناك المزيد من أنماط 
البشرية الذين يعنيهم الموضوع ولا يتسع المجال لسردهم. 

يجب على في البداية أن أرسل تقريرا للوكالة الممولة وذلك سوف يكون أطول التقارير وأشملها وهو 
في الواقع ليس تقريرا واحدا إذ أنه يتضمن ثلاثة تقارير منفصلة أولبما عبارة عن ملخص من ثماني أو عشر 
صفحات لا تم اكتشافه وهو نوع من 'ملخص للقارئ" يستهدف توضيح أهم الاكتشافات ومناقشة أشد 
العوائق التي قابلها هذا البرنامج كما أن من شأن هذا الملخص الوصول إلى استنتاجات بشأن قيمة (تنهمهم) 
من حيث كونه مشروعا جيدا أم فاشلا. 

أما التقرير الثاني فإنه يعد التقرير النهائي حيث يحوي على وصف مفصلا لمشروع (كدهه»0) وكيفية 
تنفيذه في المواقع المختلفة والندائج الأساسية لعملية التقويم وتوضيحا لمغزى هذه الندائج وكذلك يتضمن 
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أحكاما على قيمة مشروع (دممءم. أما الملحق المرفق بالتقرير فإنه يحوي البيانات الأصلية والمعلومات 
الوصفية التي قد تم الحصول عليها خلال عملية التقويم. 

ويعد التقرير الثالث بمثابة السجل الذى يحفظ المعلومات بطريقة منظمة حيث يتمكن آخرون من تحليل 
النتائج. 

أما الملاحظات الميدائية فيتم حفظها في ملفات يسهل تخزينها على برامج الكومييوتر باعتبارها 
ملاحظات متعلقة بعلم الأجناس ويعد هذا التقرير الثالث بما يمثله من سجل للمحفوظات مصدرالمزيد من 
التحليلات الثانوية التي يمكن إجرائها لهذا المشروع المعقد. 

يجب بعد ذلك إرسال تقرير للقائمين على عملية التطوير. يقدم هذا التقرير بطبيعته معلومات عن 
الجانب التكويني للتقويم فيسرد تفصيليا ما يمكن تعديله لجعل مشروع (وناءه:©) قابلا للاستخدام بشكل 
أوسع. لا يتطلب هذا التقرير أن يكون طويلا بقدر تحريه لتقديم إرشادات للقائمين على عملية التطوير. 

بالرغم من افتراض أن المشروع قد سار على ما يرام يبقى الاقتناع بوجوب كتابة تقرير آخر يستهدف 
جمهور مستخدمي المشروع من ذوي الإمكانات الخاصة. ويقوم هذا التقرير بالتركيز على الإمكانات اللازمة 
لاستخدام مشروع (قناءدهم) كما يتضمن أنوا اع التدريب والمصادر والأشكال العامة للأجهزة المادية 
للكومبيوتر والضرورات الأخرى المتعلقة بالقدرة على استخدام الكومبيوتر للعمل ببرنامج (قددديه©. 

وفي النهاية يمكن إصدار طبعة مختصرة لاحقة تقوم بتقديم معلومات عامة بشأن أحدث ما تم التوصل 
إليه وتوفره بالأكاديعية. 


الخلاصة 

أتمنى أن أكون قد استطعت تقديم صورة شاملة للخطوات والإجراءات التى يمكن اتخاذها تحت مسمى 
دراسة التقويم. ويعد ما قمت به هو تقديم صورة عامة تشجع المقوم الواعد على أن يكون أكثر قدرة ومرونة 
فيما يتعلق بالنماذج » وإعداد الأسئلة الكفيلة بإعداد التصميم» مع عدم التركيز إلى حد كبير فيما إذا كان ما 
يقوم به المقوم هو دراسة نوعية أم كمية مع الاستجابة لمختلف أنماط البشر الاستجابة المسؤولة. 

وهناك مثال يعتمد على المنهج إلى حد كبير» إلا أنه يتميز بالعمومية في الخط الذي يتبعه. وإذا أراد 
المقوم مثلا أن ينظر لمجرد الجوانب الفنية لمشروع (كدهد0) مثل تلك التى تتعلق بدقة الحتوى وملاءمته 
وكذلك سرعة الآلات ونوعية الرسومات ومدى استكمال قاعدة المعلومات بحيث يسهل الوصول إلى النص 
والرسومات البيانية المناسبة» فإن تلك الأشياء مثل انتقاء المخرجات التي يمكن الدقاع عنها (أي ما يمكن 
لبرنامج من هذا النوع أن يؤديه)» واختلاف الوضعيات (أي المستخدمين ذوي الحاجات والخيرات السابقة 
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المختلفة) وكذلك تخطيط التنوع (أى استخدامها في وضعيات ودورات مختلفة). وأخيرا الاستجابة إلى مختلف 
الأنماطء فإن ذلك يعتبر شيئا ضروريا. 
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٠‏ الكفاية والإجازة المهنية في مجال تكنولوجيا التعليم 

« غحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم 
(للأعوام 987 485-1ةام) 

« الإصدارات والمنظمات المهنية في تكنولوجيا التعليم وانجالات ذات 
العلاقة 


الفسل السادس والثلاثون 


الكفاية والإجازة المعنية 
في مجال تكنولوجيا التعليم 


باري براتون 
كلية التربية » جامعة أيواء مديئة أيواء ولاية أيوا 


تعريف الإجازة المهنية 

الإجازة المهنية هي الاعتراف الرسمي الذي يحصل عليها الأفراد من جهة مستقلة تفحص عملهم وتقوّمه في 
ضْوء بعض امعايير الخارجية ا حددة. من الواضح أن المعايير تتفاوت بين المهنيين» ولكن المعايير الأكثر شيوعا 
العضوية في منظمة مهنية » وإنجاز ناجح لبرنامج دراسة؛ وأداء مرضي في الاختبار. يعني تحقيق الإجازة» 
امتلاك الفرد معرفة ومهارات محددة بمستوى محدد من الكفاية. الأفراد الذين لا يرغبون المصادقة على 
كفايتهم يمكتهم مواصلة العمل في امجال نفسهء ولكنهم لا يستطيعون ترقية أنفسهم كأفراد حاصلين على 
الإجازة المهنية. ويساء أحيانا فهم مصطلحي إصدار الإجازات والترخيص ويخلطان مع الإجازة المهنية. 
إصدار الإجازات يعني الإقرار والمصادقة بأن برامج مدرسة أو كلية أو جامعة تقابل معايير معينة. أما 
الترخيص من جهة أخرى» فهو متطلب قانوني لحماية العامة من الممارسين غير المؤهلين. 

إن الإجازة المهنية ليست مثل شهادة المعلمين» فالأخيرة تمثل تسمية خاطثة لأنها شكل من أشكال 
الترخيص » فحكومات الولايات على سبيل ا مشال؛ تطلب أن يحمل المعلمون شهادة صالخحة ليتمكن من 
التدريس في المدارس العامة. 


تأسيس الكفايات 
تعتمد الإجازة المهنية على افتراضات أن أولئك الناس الذين يتم خدمتهم (طلاب» معلمون» 
مدربون» زبائن» إداريون»... إلخ) بوساطة أعضاء من جال آخرء ليسوا دائما قادرين على أن يحكموا على 
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جودة العمل الذي أنجز لبم. إحدى الطرق لحماية المستفيد هو أن يقرر أعضاء المهنة ما إذا كان زملاؤهم 
يمتلكون المعرفة والمهارات الضرورية للعمل بأسلوب متمكن. لذلك؛ تع مسؤولية تأسيس معابير الأداء 
المتمكن والحافظة عليه؛ على عاتق كل مهنة. وفي العديد من الحالات» تأخذ الجمعيات المهنية هذه المهمة 
على عاتقها. في مجال تكنولوجيا التعليم» أظهرت إثنتان من الجمعيات المهنية اهتمامهما المبدئي بالإجازة 
المهنية هما: جمعية التكنولوجيا والاتصال التعليمي (4807) والجمعية الوطنية للأداء والتدريس 06888. وفي 
البداية عملت فرق تمثل الجمعيتين المذكورتين تعاونيا لاستقصاء إمكانية إصدار الإجازة المهنية من خلال 
فريق عمل مشترك يتكون أساسا من الخبراء في التصميم التعليمي والتدريب. وقد انتهى فريق العمل المشترك 
إلى أن القرار النهائي بالنسبة للإجازة المهنية سيكون سابقا لأوانه؛ ولذا ينبغي التريث حتى يصبح واضحا 
إمكانية تحديد الكفايات. كذلك قرر الفريق استخدام التصميم التعليمي كحالة أونى: لأن هذا المجال كان 
معروفا على نحو أكبرمن قبل أعضاء فريق العمل. ويعد ثلاث سنوات من البحث والمناظرات والتقويم 
التكويني » أعد فريق العمل قائمة تحتوي على (17) مهارة ينبغي أن يكون المصمم التعليمي متمكنا منها. 
وضمن كل مهارة توجد مهارات فرعية. ينبغي أن يكون مصممو التعليم المتمكنون قادرين على: 

-١‏ تقرير المشروعات المناسبة لتوظيف منهجيات التصميم التعليمي. 

؟- إجراء مهمة تقدير الحاجات. 

*- تقدير خصائص المتعلمين والمتدربين ذات العلاقة. 

5- تحليل خصائص بيئة المنظمة (المصادرء المعوقات» القيم»... إلخ). 

0- إنجاز عمليات تحليل المهمة والمحتوى والوظيفة. 

5- كتابة الأهداف الأدائية. 

لا- بناء مقاييس الأداء. 

8- ترتيب الأهداف الأدائية في التسلسل المناسب. 

- تحديد الاستراتيجيات التعليمية. 

-١١‏ تصميم المواد التعليمية. 

-١‏ تقويم عملية التعليم /التدريب. 

7- تصميم نظام إدارة التدريس. 

17 - تخطيط مشروعات التصميم التعليمي ومراقبتها. 

4- الاتصال بفاعلية بأساليب مرثية وشفهية ومكتوبة. 
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8 التفاعل مع الآخرين بفاعلية. 

1- تشجيع استخدام التصميم التعليمي. 

وبعد ذلك» انتخب فريق العمل ليصبح هيئة مستقلة وأعادت بناء نفسها لتصبح مؤسسة غير ربحية. 
لقد تقرر ذلك لضمان الموضوعية وللحصول على دعم مالي لتحقيق أهداف المؤسسة. وسميت هذه المنظمة 
"المجلس الدولي لمعايير التدريب والأداء والتدريس" (185781). وكان الأفراد الذين شاركوا في امجلس الأول 
للمنظمة : باري براتون (05هم8 رممه8) (الرئيس » جامعة أيوا)ء وجي روبرت كارلتون («ضناعهن) م2 .[) 
(مجموعة فانجارد)ء وموريس كولان (مهسعاه© #دنعناة)2) (آرثر أندرسون وشريكه)؛ ووليام كوسكاريللي 
(لاعههوه تسدتللة17) (جامعة جنوب إلينوي): وروب فوشاي (وقطده 2800) (مؤسسة النظم المتقدمة)» 
وجوديث هيل (لهة8 طانفدة) (سكرتيرة /مجموعة هيل) وكاثلين هتشزون (دمعناكاهة1 حجملطله0) (مؤسسة جنرال 
موتور)ء وتوماس ليفيئز (قمعدمآ مهمهط1) (ليفينز وأرميزون وروس)» ولندا روينسون(ممعمنطمظ هذسفك) 
(مجموعة كونتاك): وجيمس رسل (ااعووةظ ومتصد1) (جامعة بوردو) ء وشارلين سيفر (6#اتزه5 عمنامهة©) 
(ماونتين بيل)» وشارون شروك (امهمط5 ددعدم5) (جامعة جنوب إلينوي)؛ وكينيث سلبر (عناة طعممعكا) 
(نائب الرئيس في أي تي أند تي للاتصالات)؛ وسيفاسيلام ثياكاراجان (مدزسمودنط1 سعامصه:5) (المعهد 
الدولي للأيحاث)ء وأودين ويستجارد (لتمدهاده77 0060) (مجموعة هيل). لقد ساعد تنوع المنظمات التي 
يعمل بها هؤلاء الأفراد والتعليم الذي حصلوا عليه » وخبراتهم المهنية» على ضمان أن الكفايات التي 
حددت تمثل الوضع الراهن للمجال. 

لقد حصل المجلس أيضا على مساعدة من لجنة المعايير في الجمعية الوطنية للأداء والتدريس (0/581)؛ 
ولجنة الإجازة المهنية في جمعية التكنولوجيا والاتصال التعليمي (4801): كما حصل على اقتراحات من 
أفراد في جميع الولايات المتحدة. وقد تبنى المجلس جدول أعمال فريق العمل المشترك ودشن مهمة تحديد 
كفايات المدرب /المعلم المتمكن. 

المدريون /المعلمون المتمكنون يكونوا قادرين على: 

-١‏ تحليل مواد المقرر وخصائص المتعلم. 

1- تأكيد إعداد الموقع التعليمي. 

8- تأسيس مصداقية التعلم والإبقاء عليها. 

؟ - إدارة بيئة التعلم. 

ه- توظيف مهارات الاتصال الفعال. 

- توظيف مهارات العروض الفعالة. 


مهمه التمهين والنمو المهني 

/- توظيف المهارات والأساليب الفعّالة لتوجيه الأسئلة. 

8- الاستجابة بشكل مناسب لحاجات المتعلم من أجل التوضيح أو التغذية الراجعة. 

4- توفير تعزيز إيجابي وحوافز تشجيعية. 

-٠١‏ استخدام الطرق التدريسية الفعالة. 

-١‏ استخدام الوسائل بفاعلية. 

7- تقويم أداء المتعلم. 

- تقويم التدريس. 

4- كتابة تقرير التقويم. 

لقد طورت كفايات المصمم والتعلم السابقة في ضوء الاعتبارات التالية + 

» سوف تعكس الكفايات المهارات المهنية بغض النظر عن مسميات الوظائف الحالية أو الأكاديمية أو 
نوع التدريب. 

« سوف تكون الكفايات من النوع المعتمد على الأداء بدلا من الكفايات الموجهة أكاديميا. 

* بينما يمكن أن تصف بعض المواقف الوظيفية المصمم أو المعلم/المدرب في ضوء تمكنه امتلاك كل 
كفاية» فإنه يمكن البرهنة على جميع الكفايات عندما يتطلب الأمر ذلك. 

توجد طرق عديدة يمكن بوساطتها استفادة المصمم التعليمي من دراسات الكفاية هذه والدراسات 
المستقبلية » ومن بينها ما يأتي : 

-١‏ هذه الدراسات هي مصدر معلومات للأشخاص الذين يبحثون عن معلومات حول تكنولوجيا 
التعليم. 

7- توفر هذه الدراسات للمصمم التعليمي صاحب الخبرة والمدربين/المعلمين أدوات للتقويم الذاتي 
والنمو المهني. 

1 توفر دراسات الكفاية مجموعة مشتركة من المفاهيم والمفردات التي سوف تحسن الاتصال والتفاهم 
بين أعضاء جال تكنولوجيا التعليم. 

4- تعد دراسات الكفاية وسيلة للتعبير والتفاهم مع أرياب العمل والأفراد في مهن أخرى. 

- توفر دراسات الكفاية المعلومات الضرورية لبرامج الإعداد الأكاديمي عند تطوير المناهج والمقررات 
والتدريب والمعايير. 

1- دراسات الكفاية هي وسيلة التعبير والاتصال مع مجالات أخرى حول التطبيقات المهنية لتكنولوجيا 


التعليم. 


الكفاية والإجازة المهنية في مجال تكنولوجيا التعليم ليك 

/- يمكن أن تكون هذه الدراسات نموذجا لتحديد الكفايات في تخصصات أخرى في مجال تكنولوجيا 
التعليم. 

4- يمكن أن تكون دراسات الكفاية أساسا لتحديد ملامح مجال تكنولوجيا التعليم. 

وعلى الرغم من صعوبة عمل مثل تحديد الكفايات» إلا أن تحديد كفايات مجموعة متخصصة (مثل 
كفايات مصممي التعليم)» يبدو أسهل من الحصول على دعم لوضع معابير وتحديد العملية التي يمكن 
بوساطتها التعرف على المهني المتمكن. لقد استقصى المجلس الدولي للمعايير عملية منح الإجازة المهنية التي 
تستخدمها وكالات متنوعة لترخيص المهنيين. وقد اتخذ المجلس موقفا فلسفيا هو: أن عملية الترخيص يحب 
أن تعكس الأداء بدلا من الخبرة أو التعليم أو الفلسفة التي كونها الشخص. لذلك فإن هذا القرار تخلى عن 
اختبارات الورقة والقلم والاختيارات الشفهية أو مراجعة السجلات. 


مدخل مركز التقدير 

إن إحدى المداخل المفيدة لتقدير الأداء والقدرات على رأس العمل» هو 'مركز التقدير". هذا هو 
الاسم المعطى إلى سلسلة من التقديرات التي قدمت للأشخاص الذين يبحشون عن وظائف أو ترقيات 
تتطلب مستويات عالية من الحكم والمهارات بين الشخصية. أثناء التقدير» يمكن أن يُسأل المرشّح المشاركة في 
مقابلة افتراضية مع "“زيون" بغرض إعداد دراسة تقدير حاجات» أو مراجعة الأهداف ومنهجية التقويم 
الخاصة بالاتساق الداخلي للمنهجية؛ء أو أن يحدد تقنيات التعليم المناسبة لمشروع ما. ويقوم المدربون 
الملاحظون بمراقبة الاستجابات السلوكية للمرشحين وتقويمها أثناء مرورهم بخبرات متنوعة» ثم يقابلونهم في 
حلقة مراجعة وتعقيب حيث يعطى كل مرشح الفرصة لشرح أو إعطاء المبررات المنطقية للقرارات والأفعال 
التي اتخذها. 

إن مدخل مركز التقدير (أو أي شيء مشابه) يبدو مفيدا لأنه: 

-١‏ لا يتطلب الاعتماد الكلي على اختبارات الورقة والقلم. 

-١‏ ولا يركز على تذكر المعلومات الأكاديمية فقط. 

- ويتمتع بدرجة عالية من الصدق الظاهري. 

4- ويتم من خلال برهنة المرشح على كفايته من خلال الاعتماد على تقدير أدائه في مواقف حقيقية. 
وعلى أية حال» فهذا المدخل ليس خاليا من السلبيات. فالمحاكاة والتمرينات المعقدة ينبغي ابتكارها بطريقة 
تسمح للمرشحين باستخدام مهارات عديدة. وأن امحاكاة ينبغي أن تكون معتمدة على الحقيقة ولكن بدرجة 
عالية من الدقة. كذلك ينبغي أن يكون الملاحظون مدربين تدريبا جيدا على تنفيذ أدوارهم كممثلين (للحفاظ 


ان التمهين والنمو المهني 


على الدقة) وكمقومين (بالنسبة لمصداقية الأحكام التي يتخذونها). وأخيراء يمكن تقويم عدد محدود من 
المرشحين في المرة الواحدة. 

وحتى إذا توافرت عملية تقدير مثالية» فإن الإجازة المهنية لن تكون أمرا مسلما به» ذلك أن أعضاء 
المجلس سيقررون ما إذا كانوا يرغيون في الحصول على إجازة مهنية» متذكرين أن ذلك يعد خدمة تطوعية. 
وإذا لم يختر الأعضاء البحث عن إجازة مهنية» فسوف يفشل البرنامج قبل أن يبدأ. بغض النظر عن مستقبل 
الإجازة المهنية » فإن الاختبار الذاتي الذي أنتج كفايات المصمم التعليمي والمعلم وفر منظورا فريدا حول 
دورنا في مجالات التعليم والتدريب. 
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الفصل السابع والثلاثون 


لمحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي 
تكنولوجبا التعليم (للأعوام 1987-19417م) 


جوزيف هاتشسون 

قسمالدعم والتطوي رالتعليمي» جامعة ولاية لويزيانا باتون روجء لويزيانا 
باولين راتكن 

قسم الدعم والتطوي رالتعليميء جامعة ولاية لويزيانا باتون روج» لويزيانا 


هناك بعض الموضوعات التى تثير اهتماماتنا المهنية مثل المرتبات والمعلومات الوظيفية. حيث يهتم المتخصصون 
في تكنولوجيا التعليم بمقارنة وصف الوظائف وخطط الأجور فيما يختص بالأفراد الذين يمتلكون خلفيات 
ومسئوليات تمائل تلك التى هم بصدد توليهاء بالإضافة لبذا فإن الإداريين ببرامج تقنية التعليم مهتمون 
بهؤلاء الأشخاص الذين يتميزون بصلاحيتهم لمواقع العمل. ولإنجاز هذه المهمة يطلب الإداريون معلومات 
تختص باخبرات التدريبية والتعليمية ومستوى المرتبات الى تتناسب مع مسؤوليات الوظيفة» ألى جانب 
العوامل الأخرى. 

وقد قام بعض المؤلفين بعمل دراسة في عام 1441م عن ظروف العمل ومستويات الدخل الخاصة 
بأعضاء جمعية تكنولوجيا التعلم والاتصال (4861). وقد تم نشر ملخص الدراسة في صحيفة "المبدع 
التعليمى 18507105 لقددناهدةههة) الصادرة في أبريل ١484‏ م. وقد صدرت هذه الدراسة على شكل تقرير 
عن دراسة تتبعية تم تصميمها لمعرفة التغيرات التى طرأت منذ عام 14417م. وقد تم الأخذ بها بوصفها 
خلاصة تساؤلات مجموع الأعضاء عن المعلومات الحديثة. وقد أدت عوامل مثل الاقتصاد القومى» وتخفيض 
نفقات البرامج والموظفين العاملين في مجال تكنولوجيا التعليم» وما نتج من آلية الحركة التى اتسم بها أعضاء 
جمعية تقنيات التعلم والاتصال 7ه بالإضافة إلى احتياجات أصحاب العمل لاختيار مجموعة ملائمة من 


اكه 


لمن التمهين والنمو المهني 
الموظفين أدت هذه العوامل مجتمعة إلى الشعور بالحاجة إلى بنية شاملة ومتصلة من المعلومات تبحث جانب 
الأجور والوظيفة الخاص بالعاملين في مجال تكنولوجيا التعليم. 


منهج الدراسة 

تم إرسال ورقة إحصائية مشابهة لتلك المستخدمة عام 1947م عن طريق البريد لعشرين بالمائة من 
أعضاء جمعية تكنولوجيا التعليم والاتصال وذلك في ربيع 1947م. وقد تم عمل العينة بناء على تماذج 
متنوعة من مواقع العمل المدونة في قاعدة البيانات الخاصة بمجموع أعضاء الجمعية. وقد تم تصميم هذا 
الاستبيان من أجل تجميع البيانات الخاصة بالجوانب الوظيفة التالية: 

- موقع العمل. 

- توصيف الوظيفة. 

- أقل درجة علمية مطلوبة لشغل هذه الوظيفة. 

- الدرجة العلمية الفعلية التى حصل عليها الفرد. 

- مدة عمل الفرد بهذا المجال. 

- مدة عمل الفرد في الوظيفة الحالية. 

- الدخل السنوى. 

- التعيين على أساس مدة عمل ١7(‏ شهراء أو 4 شهورء أو طوال مدة المشروع؛ أو غير ذلك). 

- مصدر أو مصادر تمويل الموقع الوظيفى الحالى للفرد. 

- معلومات ديموجرافية ( مثل السن والجنس والفئة العرقية والموقع الجغرافى). 

وهكذا تم استلام (7017) أى 4٠‏ ورقة استبانة مملوءة بالبيانات بطريقة صحيحة. وحتى يستطيع 
الجميع توصيف الوظيفة» فقد تم عمل الجدول رقم (77/,1) من أجل إمكانية الحصول على وصف موجز 
للوظيفة. حيث كان المستجيبون الإحصائية مطالبين بتحديد التوصيف الأقرب لوصف الوظيفة. كما تم 
سؤالهم عن معلومات تختص بمستويات المرتبات عن طريق قوائم مراجعة موجودة في الاستبانة قد تم 
استخدام علاوات مقدارها ٠٠٠١‏ دولار وهى تتراوح ما بين حد أدنى قدره ٠٠٠١١‏ دولار وحد أقصى 
قدره ١٠٠٠٠دولار‏ في مجموعها. 


نحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... ده 

الجدول رقم (737,1). التصنيف الوظيفى. 
أخصائى المواد السمعية- البصرية 

يعمل في وظيفة متخصصة في مجال المواد السمعية- البصرية» مثل إنتاج واستخدام المواد السمعية- البصرية» أو صيانة 
الأجهزة السمعية- البصرية والإفادة منها أو تصميم وتحديد مواصفات تجهيزات التعلم. 
أمين المكتبة أو أخصاتى المعلومات 

تتعلق المهام الأساسية باختيار» واكتساب؛ وتصنيف» وفهرسة وتوزيع الموادء كما يعنى باختيار المناهج والمواد البحثية 
والتعليمية» وربما يشمل هذا أيضا بعض المهام الإدارية والرقابية. 
مسؤول ومدير الوسائل 

يقوم بإدارة الوظائف التنظيمية وشئون العاملين سواء تلك الخاصة ببرامج الوسائل التعليمية المكتبية أو الأجهزة 
السمعية- البصرية. 
إدارى المهام التعليمية الأخرى 

يقوم بإدارة الوظائف التنظيمية وشئون العاملين الخاصة بالتعليم ولكن في مجالات أخرى غير برامج الوسائط المكتبية أو 
الأجهزة السمعية- البصرية. 


المعلم والأستاذ الشامعي 
يقوم بتعليم وتطوير برامج أو دورات دراسية لبرنامج تدريبى أو تعليميى يختص بأى مجال أيا كان. 
القائم بتطوير التعليم والمنهج 


يقوم بتطوير الوحدات أو المناهج القياسية أو الدورات إلى جانب برامج التعليم» أو يقوم بتحديد الأهداف» وتسلسل 
رؤى المحتوى والاستراتيجيات التعليمية بالإضافة إلى المواد الخاصة بدارسين بعينهم» وربما يتولى أيضا مهام تطوير 
الخدمات للقائمين على التعليم والإداريين. 
مدير وأخصائى الإنتاج التليفزيوي 

يقوم بتصميم أو عمل صيانة أو استخدام نظام تليفزيوني» كما يقوم بتصميم وإنتاج برامج تعليمية متلفزة» بالإضافة 
إلى القيام بتقويم استخدام التليفزيون في عملية تنظيم التدريب والتعليم » ومن الحتمل أن يقوم باستخدام وتدريب مجموعة 
من العاملين إلى جانب المشاركة في تطوير الخدمات للقائمين بالتعليم. 
مدير أو أخصائى أنظمة الكمبيوتر التعليمية 

يقوم بتصميم أو عمل أو صيانة أو استخدام أنظمة الكمبيوترء كما يقوم بتصميم أو إنتاج برامج تعليمية أساسها 
الكمبيوتر تارة أو يكون عونا لبا تارة أخرى؛ ويقوم إلى جانب ذلك بتقويم أجهزة وبرامج الكمييوترء بالإضافة إلى هذا 
يقوم بإدارة برامج القراءة والكتابة عن طريق الكمبيوتر. 
استشارى أو باحث 


يقوم بأعمال التجريب والبحث الأساسى أو التطبيقى أو يقوم بإعطاء استشارات متخصصة. 














4م التمهين والنمو الهني 
نتائج عامة 

دراسات ديموجرافية 

في عام 1487م بلغ متوسط أعمار أعضاء جمعية تقنيات التعلم والاتصال (881) 40,0 سلة حيث 
امتدت أعمارهم من 71 سنة إلى 0 سنة» مقارنة بعام 1147م حينما بلغ متوسط أعمارهم 44,5 سنة 
حيث امتدت من ١5‏ إلى لاا سنة. وتحديدا بلغ متوسط عمر الرجال 50,7 في حين بلغ متوسط عمر النساء 
0 وذلك وبلغة التصنيف الوظيفى أظهر الأعضاء في سن الستين وما فوقها ميلا لدولى وظائف مديرين 
للوسائل؛ وواختصاصين في المعلومات والمكتبات وأيضا الاختصاصيين في المواد السمعية -البصرية في حين 
يتولى الأعضاء الأصغر سنا جميع فئات الوظائف الأخرى بالتساوى. وجدير بالذكر أن عددا قليلا جدا من 
الأعضاء العاملين هم الذين كانوا تحت الثلاثين. 

كما أوضحت الدراسة أن 40,4؛ من الأعضاء كانوا من القوقازء الأمر الذي يتمائل بالفعل مع 
الإحصائية الواردة بالدراسة عام 14/17م. أما المجموعات العرقية الأخرى فقد مثلت 0 من مجمل إجابات 
الدراسة. وفيما يلي نورد تصنيفا لنسبة هذه الأقليات العرقية : 

الأقلية السوداء 277,56 الأقلية ذات الأصل الأمريكي 270,77 الأقلية ذات الأصول الأسبانية 
الأقلية من سكان جزر حيط الهادي الأسيوي 71,77» وقد أوردت دراسة أخرى قام بها كل من 
(6,1977طتسه0 ينث هلعاد06) عن الأعضاء في عام 1417م أن 411,4 كانوا أعضاء يتتمون إلى مجموعات 
الأقليات العرقية أما النسبة بين الذكور والإناث من الأعضاء فقد ظلت بالفعل كما كانت واردة في الدراسة 
السابقة (وهي 55/ من الذكور و7”5/ من الإناث). 


المستوى العلمي 

وفي عام 1441م تعدى مستوى الدرجات العلمية - التي حصل عليها أعضاء جمعية تقنيات التعلم 
والاتصال (07له) المطلوب بعض الشيء. فقد كانت الأغلبية من المستجيبين للإحصائية تحمل الدرجات 
العلمية المذكورة كما يلي : 

60 كانوا يحملون درجات الماجستير» في حين أن /77,4١‏ منهم كانوا يحملون درجات الدكتوراء. 
أما نسبة الدرجات العلمية التي كانت مطلوبة بالفعل للتعيين فكانت 0 فقط من حملة الماجستير» 
06 من حملة الدكتوراه. هذا إلى جانب أن 6 من الوظائف كانت تتطلب شهادة البكالوريوس 
إلا أن 667 فقط من الذين شملتهم الإحصائية هم الذين تقدموا بهذه الشهادة بوصفها أعلى درجة علمية 
تم الحصول عليها. وبالمثل فقد تم الإعلان عن 75,77 من الوظائف التي تتطلب شهادة دبلوم فني مساعد أو 


شحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... موده 


أنها لا تتطلب أي تعليم محدد على الإطلاق» إلا أن 7/ فقط من هؤلاء الذين شملتهم الدراسة هم الذين 
قدموا ما يغبت أن شهادة الدبلوم الثانوي أو شهادة الدبلوم الفني هي أعلى درجة علمية حصلوا عليها. كما 
أثبتت الإحصائية أن نسبة الرجال الذين كانوا يحملون درجات علمية متقدمة كانت أعلى منها في النساء 
(07,70/ منهم كانوا يحملون درجة الدكتوراة مقابل 777,57 من الرجال). ومع ذلك فإذا ما قارنا بين 
الرجال والنساء من حيث إبلاغهم عن أهمية درجة الدكتوراه كمتطلب لوظائفهم» ستجد أن نسبة الرجال 
كانت 757,717 بينما كانت نسبة النساء لا تتعدى 415,55/. 


المدة الوظيفية 

ما هو عدد السنوات التي يقضيها أعضاء جمعية تقنيات التعلم والاتصال (01©ظه) في العمل في هذا 
المجال؟ أوضحت الدراسة أن 775,56 ظلوا يعملون في هذا المجال لمدة عشر سنوات أو أقل» في حين قرر 
4 منهم بقاءهم في هذا الجال من ١١‏ إلى 7٠١‏ سنة» وظل 207,40 منهم يعملون لمدد تراوحت ما بين 
١إلى ٠١‏ سنة في حين لم تصل نسبة العاملين لفترة تتراوح من ١‏ إلى 5١‏ سنة إلى 4 7. 

هناك بعض الأفراد الذين لديهم خبرة القدرة على الانتقال بين الوظائف حيث قضى 50,78 / منهم 
خمس سنوات أو أقل في موقعه الوظيفي الحالي في حين ظل 175,80/ منهم في نفس الوظيفة لأكثر من عشر 
سئوات. 

وقد أظهرت دراسة عن عدد سنوات العمل الوظيفي لكل من الجنسين أن مشاركة السيدات في هذا 
المجال بأعداد لا بأس بها هو اتجاه حديث نسبياء حيث بدأ منذ حوالي 14 سنة فقط» كما تبين أن نسية عدد 
الرجال إلى السيدات العاملين كإخصائيين في التقنية التعليمية كانت متساوية لمدة العشر سنوات السابقة. كما 
أن نسبة الأفراد العاملين لمدة 17 سنة أو أكثر في هذا الجال سيطر عليها الرجال. حيث اتضح أن متوسط عدد 
سنوات العمل لدى الرجال كان ١8,4‏ سنة مقايل ١7,1‏ ستة لدى النساء. 


أساس مدة العمل 

سبق أن تم توظيف معظم المستجيبين للإحصائية على أساس العمل لمدة شهرا (بنسبة لا,709)» 
هذا بالإضافة إلى توظيف عدد آخر على أساس مدة عمل لتسعة أشهر (أي نسبة 771,04/) من الذين 
شملتهم الإحصائية. كما قررت نسبة أقل من ١‏ (أ 0,41/) أنها تسلمت العمل حتى نهاية مشروع محدد. 
أما النسبة الباقية من المستجيبين للإحصائية فقد قررت أنه تم توظيفها طبقا لشروط لم يرد ذكرها في الفئات 
الثلاثة السابقة. 


ككه التمهين والنمو المهني 
مصادر العمويل 

قرر المستجيبون للإحصائية أن مصادر تمويل مواقعهم الوظيفية كانت كما يلي: 

من المخصصات الحكومية (مثل الفيدرالية أو الرسمية أو الإقليمية)» ثم 707,06/ عن 
طريق الأرباح أو الرسوم أو أي دخل آخر تحصله البيئة؛ وأخيرا /0,1/ من مصادر أخرى. 


موقع العمل 

يورد الجدول رقم (7975) التوزيع اللقرر لأعضاء جمعية تكنولوجيا التعليم والاتصال (2801ه) على 
مواقع العمل. حيث تظل الكليات والجامعات منفردة بكونها المستخدم الأكبر للأعضاء (بنسبة 2)747,15» 
في حين تأتي مناطق التعليم المدرسية في المرتبة الثانية (بنسبة 717,77) ثم تليها في الترتيب المدارس الثانوية 
كل على حدة والكليات المتوسطة والمحلية والمعاهد الفنية» ثم مجال التجارة والصناعة والأعمال وجالات 
أخرى » بالإضافة إلى مراكز خدمات الوسائط الإقليمية. أما مواقع العمل الأخرى فقد كانت غير ذات أهمية 
تذكر طبقا للإحصائية. 


المجدول رقم (77,1). توزيع أعضاء جمعية تقنيات التعلم والاتصال (ح6م) على مواقع العمل. 


ملام كؤرللم فزق التغيير 

العدد 7 العدد 7 العدد 1 
المدارس الابتدائية 18 نكن 1 بذكن 8 1,04 
المدارس الثانوية وق 8 4 كل 1 سوكارء 
المناطق التعليمية لين ضقن 7 1 1 ياي 
قطاع التجارة والصناعة والأعمال و ادرلا 6 0 حم 14 
الجيش فى 0 1 هاه 0 01 
الكليات المتوسطة واحلية والمعاهد الفنية ه14 1 و فنك -1 -1566 
مراكز خدمات الوسائط الإقليمي 7 نفك 34> ىه 1 نفقكا 
الكليات والجامعات لازا الامرلاة ‏ مما ليف كن قلارء 
قطاع التعليم الحكومي 3 يي 1 لحيس 3 28> 
المؤسسات غير الجادفة للربح 11 1 ١‏ في 1١-‏ احتكرراو 
قطاعات أخرى م 0000 ن 0 م1 -41,ة؟ 


المجموع الام اععردةا "1# البرررل 











نحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... 7ه 


سبق أن تم توظيف النصف تقريبا (أي )/00,1١‏ من هؤلاء الذين استجابوا للبحث في مواقع يمكن 
تصنيفها بالتعليم العالي. بلغت نسبة المعينين في المدارس حتى الثانوية العامة ما يزيد قليلا عن 14/. 

وعندما تم مقارنة هذه البيانات بالأخرى في دراسة لعام 1947 تم تسجيل زيادات في النسبة المثوية 
للأخصائيين في تقنية التعليم الذين تم تعيبنهم من قبل كل من قطاع الحكومة التعليمي» والمراكز الإقليمية 
لخدمات الوسائط» والمناطق التعليمية. كما انخفضت نسبة التعيين سواء في المدار, بس الابتدائية أو قطاع 
الصناعة والأعمالء أو المعاهد العليا والإقليمية» أو البيئات غير الاستثمارية. 

وفيما يلي يورد الجدول رقم (71,5) بيانات حول نسبة شغل كل من الجنسين لمواقع العمل. وعندما 
قام الباحث بمقارنة توزيع النسبة المثوية العامة لكل من الجنسين والخاصة بأعضاء جمعية د نولوجيا التعليم 
والاتصال (454 من الرجال و77 من النساء)» فقد وجد شيئا لافتا للنظر وهو تلك النسبة المتزايدة من 
النساء اللاتي تم تعيينهن في المدارس الابتدائية » وقطاعات الحكومة التعليمية إلى جانب قطاع الصناعة والأعمال. 
وبالمشل فقد تم تشغيل نسبة مشابهه من الرجال في الكليات المتوسطة والمحلية ومراكز خدمات الوسائط 
الإقليمية. أما توزيع كل من الرجال والنساء في مواقع العمل الأخرى فقد كان متقاريا ولقد بلغت نسبة 
توزيع الذكور والإناث في مواقع العمل ما يقارب النسبة العامة لهما معا. 
الججدول رقم (,/9”). النسبة المنوية لكل من المدسين والوظائف الموزعة على مواقع العمل 

.ل وظئف 


ذكور إلاث | !| اب اجا اد اه او از | ح ط 





المدارس الابتدائية 0 ا ا ل ينا لشذك سن سد اده اشن 
المدارس الثانوية اام كن الونو اي #الووي ا لوفو ليق والرومود عوك فرواد ا وود لفغو 
المنطقة التعليمية لالرلاة محرا" لحرلاز عهرك خكترلك للرشة لالرل لالش كلارا الالارا 5 
قطاع التجارة والأعمال والعمناعة الويكه اجي 44 لايق تسل ف جه ميال المع يق عارك عاو عار ارول وديالة 
الجيش ا ا ا 0 سل يي ا ال 0 ان 
الكليات المتوسطة والمحلية والمعاهد الفنية 020٠م‏ 20ر52 لاهرم "اكر!! 5آرلاه لافرة كرا( جرد رجرد اكقر؟ كد 
مركز خدمات الوسائط ا محلية لاأرلا لاؤري؟ عيري لايم تهرلام عغرة عغرة افعرة اخغر الالرع 
الكليات والجامعات ألره قطراك «لرا ول ارو طابرلا مبرش؟ أكره الأر؟ ثرا كفده 
قطاع الحكومة التعليمي كقرل أفرلك فظكظرة! تيرد هلرةة وكرهط تجرد كفكرلا ثرة ‏ قثرء #لارفل 
منظمات غير هادقة للريح اوعررء1 وني لعسيو ععورار ديرق اعيى اغاروة' افيه حعدية يوك معي 
قطاعات أخرى ا ا ا ل ل ا ا يذ 
* الوظائف: (1) متخصص أجهزة سميعة- بصرية (و) القائم على تطوير المناهج والتعليم 

(ب) متخصص معلومات ومكتيات (ز) مخرج ومنتج تليفزيوني 

(ج) مدير وسائط 2 مدير وأخصائي أنظمة الكمبيوتر التعليمية 

(د) مسثول عن مهام تعليمية أخرى (ط) استشاري وباحث 


(ه) معلم و أستاذ جامعة 











8ه التمهين والنمو المهني 
شغل الوظائف 

عادة ما كان يتم تعيين كل من أخصائي المعلومات أو أمين المكتبة وأخصائي الأجهزة السمعية- 
البصرية في المدارس حتى مستوى الثانوية العامة بينما اتجه هؤلاء الأعضاء- المعينين من قبل هيئات ذات 
مستوى تعليمي أرفع- إلى العمل كمديرين للوسائط أو مدرسين أو أساتذة جامعة (الجدول رقم 79/,7). أما 
هؤلاء القائمون على تطوير المناهج والتعليم والاستشاريون والباحئون فقد تواجدوا بصفة أساسية في قطاع 
الأعمال والصناعة والتجارة. وقد أوضحت الدراسة أن معظم هؤلاء الذين شملتهم الإحصائية يتحملون 
مهام ائنين أو أكثر من الوظائف التي وردت في الاستطلاع. وفيما يلي يورد الجدول رقم (77,5) قائمة 
بالمهام الأساسية ومدى التردد عليها. 


الججدول رقم (8/,4"). وظائف أساسية. 


5 "مقلم © ححقلم فرق التغيير (/) 
مدير وسائط 1 اردع ل 
متخصص أجهزة سمعية- بصرية 1 0 -14,184 
معلم وأستاذ جامعة 11 1 حُكق 
متخصص معلومات ومكتبات 1١١24‏ 56 -ؤلارة 
متخصصي تطوير المناهج والتعليم 3 6ن -70,15 
مخرج ومنتج تليفزيوني كديم نفك 0311 
استشاري وياحث نك وفك -54,11 
مدير وأخصائي أنظمة الكمبيوتر التعليمية كلارة 1 -54,41 
مسؤول عن مهام تعليمية أخرى اديه يفك 440 


ويبدو أن معظم مجموعة أعضاء الجمعية تت بصورة متزايدة من أفراد يتحملون مهام إدارية أو 
تدريسية. حيث أن هذه الفئات كانت قد شكلت نسبة 45 من الأعضاء في عام 1187م مقابل 
4 فقط في عام 1947م (أي أن نسبة الزيادة '48,97/). وعلى الجانب الآخر فقد تم تسجيل انخفاض 
معدل التعيين في وظائف مثل مخرج أو منتج تليفزيوني» أو استشاري وياحث» أو متخصص في الأجهزة 
السمعية- البصرية وذلك ما بين عام 19417م2 1987م وذلك بالنسب التالية على الترتيب 27753,17 
ثم 278,18 ويشك الباحث في وجود علاقة متبادلة ما بين انخفاض عدد الأشخاص المعيئين 
بهذه الفئات وانخفاض مجموع الأعضاء العام أثناء نفس الغترة. 











حة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... نكن 
معدل المرتبات 
أوضحت الإحصائية أن المعدل العام للمرتبات الخاص بأعضاء جمعية تقنيات التعلم والاتصال بلغت 
في مجملها ما بين ٠٠٠٠١‏ دولار إلى أكثر من 50449 دولار بمتوسط 74777 دولار بينما أوضحت دراسة 
عام 1441م أن متوسط المرتبات بلخ14777 دولارا. وعند تحليل وظيفة كل موقع عمل (الجدول رقم 
20 وجد الباحث عند بلوغ المرتبات 400٠0‏ دولارا أن معدل مرتبات الأفراد الموظفين في مراكز خدمات 
الوسائط المحلية» قد فاقت معدل مرتبات أي من مواقع العمل الأخرى. بينما كانت المدارس الابتدائية كل 
على حدة هي التي سجلت أقل معدل من المرتبات السئوية من بين مواقع العمل الأخرى وذلك في عام 
1481م. إلا أن 8/ من هؤلاء الأعضاء كان قد تم تعيبنهم على أساس مدة عمل التسعة شهور فقط ء فإذا 
افترضنا أن أساس مدة العمل امتد إلى ١7‏ شهراء فمن الطبيعي أن المعدل السنوي كان سوف يصل إلى 
دولارا. 


البدول رقم (ه,0”). الأجور طبقا لمواقع العمل. 
موكلام كؤقام المعدل طبقا لمؤشر معدل المككسب النسية المثوية 


موقع العمل المعدل المعدل السعر الاستهلاكي والخسارة للمكسب 
بالدولار بالدولار لسنة 545١م‏ للدخل والخسارة 
بالدولار بالدولار 
قطاع إلتجارة والأعمال والصناعة ع م لافقا القفلف 41م 
الجيش لفقنانا لددحكها إفنتصس لفن نفك 
قطاع الحكومة التعليمي لحكفقن كن لضفا 344 11 
المنطقة التعليمية نضا كن كفنا دفن دل 
مركز خدمة الوسائط الإقليمي الخيلضا فوع لضا حيلف 10 
الكليات المتوسطة والمحلية والمعاهد الفنية لا تفنضى نينا 1 بدك 
الكلية والجامعة رتلف تلضف للضي 61م 13 
قطاعات أخرى شمدن لمكن كنض الاقم حكن 
مؤسسة غير هادفة للريح نيفق ين ا يفففا كل 
المدارس الثانوية شيف مام 58057 26> 1 
المدارس الايتدائية 11 لفن »> ا لح 


وعند وضع عامل التضخم في الاعتبار» وجد الباحث أن معظم الأعضاء حققوا مكاسب معقولة 
بالنسبة للسعر الحقيقي للدولار حيث خسر الأعضاء العاملين في قطاع الصناعة والأعمال الأرضية الأساسية 











لفن التمهين والنمو المهني 
أما هؤلاء العاملون في كل من مراكز خدمات الوسائط امحلية» والمدارس الثانوية والمنظمات غير البادفة 
للربح فقد حققوا مكاسب لا يأس يها. 

وبدراسة المرتبات كمقياس للوظيفة» فقد وجد الباحثون أن الأفراد المعينين كإداريين للمهام التعليمية 
الأخرى كانوا يحصلون على أعلى متوسط من المرتبات 417437 دولار) وهذا مثلما حدث في عام 
187ام. أما مديرو وأخصائيو الإحصاء التعليمي فقد تراجعت مرتباتهم السنوية إلى معدل قدره 1/٠٠١‏ 
دولار. في حين أحرز أخصائي المكتبات والمعلومات الاتتصار الأكبر على التضخمء يليهم في ذلك مديرو 
الوسائط إلى جانب الاستشاريين والباحثين. أما المتخصصون في أنظمة الكمبيوتر التعليمية فكانوا الخاسر 
الأول في معركتهم ضد التضخمء يليهم في ذلك المدرسون وأساتذة الجامعة؛ بالإضافة إلى مخرجي ومنتجي 
البرامج التليفزيونية أما الوظائف الأخرى فقد سجلت مكاسب متواضعة (الجدول رقم 1/,7؟). 


الجدول رقم (0”8/,5). معدل المرتبات السنوي للوظائف. 
المعدل طبقا لمؤشر معدل المكسب 


#هكاكم كذكام السعر 2 والخسارة للدخل النسبة المتوية 
المعدل بالدولار المعدل بالدولار الاستهلاكي لسنة بالدولار للمكسب 
85 بالدولار والخسارة 
إداري المهام التعليمية الأخرى كتككم الاححلة كنف كينل نان 
مدير الوسائط مض كه كدقف يفنا اميل 
المدرس وأستاذ الجامعة لاكؤ39 كمالك ملحو ا(ملممل) اسويه 
الباحث والاستشاري ل لالض أميلضف 7 قلار١‏ 1 
منتج ومخرج البرامج التليفزيونية الام ”0‏ اككللةا ‏ موكوم ‏ (لولل) حلامرم 
المسئول عن تطوير المناهج والتعليم حؤلء”_ ‏ الكزلمم”م ‏ المعسكم لمح فف 
أخصائي ومدير أنظمة الكمبيوتر التعليمية ليك لحف 1404 ل١٠و”)‏ لللارس 
أخصائي المواد السمعية- البصرية إحقدكن نيتيق لق لك نك 
أخصائي المكتبة والمعلومات لاضف اتلاءم ا واممم نفك 1 


كانت هناك دائما علاقة إيجابية بين حصلة التعليم والمرتب. فلقد كان معدل الراتب السنوي للأعضاء 
الحاصلين على دبلوم المدارس الثانوية كأعلى مستوى من التعليم الرسمي ٠‏ لدولار. أما حملة 
الدكتوراة فقد حصلوا على معدل راتب سنوي يبلغ 45457 دولار. وهذا ما يوضحه (الجدول رقم 1/,7؟) 
أي (قدر المرتب بالنسبة محصلة التعليم). وكما هو واضح في الدراسة السابقة فققد ظل الفارق الأكبرق 











لحة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... الاه 
المستويات هو ذلك الفارق بين درجات الماجستير والدكتوراة. أما حملة البكالوريوس فقد شهدوا أكبر زيادة 


الهم عبر فترة الغلاث سنوات الماضية (أي بنسبة 729,9). 


الجدول رقم (0/,97”). معدل الدخل بالنسبة غحصلة التعليم. 
مام كؤكلم المعدل طبقا لمؤشر السعر معدل المكسب النسية المثوية 
المعدل بالدولار المعدل بالدولار الاستهلاكي لسئة والخسارة للدخل للمكسب 


ام بالدولار بالدولار والخسارة 
دبلوم المدارس الثانوية ان مفقف 43 1 
التعليم الفني فوق المتوسط تقفدن ‏ اننا لمضكف اك 1 
درجة البكالوريوس دكن مملفيين نكن فذق 3 
درجة الماجستير لل لالض نفداف 11 يفل 
الدكتوارة لمعم الكوكوم لفن و16 اع 


ويبدو أن الموقع الجغرافي الذي يتم تعيين الفرد فيه له بعض التأثير على الدخل. وفيما يلي يورد 
الجدول رقم (77,8) مقارنة مستوى المرتبات بين المناطق التابعة جمعية تقئيات التعلم والاتصال في دراسات 
أجريت عام 1947م وعام 1947م. قعلى الرغم من تسجيل أعضاء المنطقة التاسعة لأعلى معدل في 
المرتبات (88437 دولار) إلا أن المنطقة الأولى حققت أكبر نسبة صافي زيادة عبر الثلاث سنوات الماضية 
(77,5). أما المنطقتان السادسة والثامنة فقد طغى عليهما التضخم. 


الجدول رقم م ,/ا). دخل المنطقة التابعة لجمعية تكنوئوجيا التعليم والاتصال (81ه). 


المنطقة التابعة لام 45م المعدل طبقا لمؤشر السعر معدل المكسب والخسارة النسبة المنوية 

ل رععم) المعدل بالدولار المعدل بالدولار الاستهلاكي لسنة 45 ١م‏ بالدولار للدخل بالدولار للمكسب والفسارة 
الأولى 110 لا14 نكفنان الالاة ادرف 
الثانية 580 2*1 لقا نفنينا ل 
الثالثة لكفلف إفترى ماهم وفنا 1١‏ 
الرابعة الا 1 لافقا 5214 يلك كلمل 
الخامسة لضن كك نا لذاننا اننا 118 
السادسة لافنا لخدن لحيدضس 08440 717/4 
السابعة لللدلكك ناا لي اننا وفنا ليسلل 
الثامنة 11> ننفتي يكنا زنحق حك 


التاسعة 914" الليينا اناا 38> ١14‏ 




















فت التمهين والنمو المهني 


يقدم الجدول رقم (71/,5) ننائج لتحليلات مستوى المرتبات كمقياس للمتغيرات المركبة من موقع 
العمل والوظيفة. وكما تقرر من قبل فإن العديد من أعضاء جمعية تكنولوجيا التعليم والاتصال يتولون 
مهاما متنوعة » حيث ترددوا على الفئات الوظيفية التي تم يحثها. بالإضافة لذلك فإن الأرقام الواردة جاءت 
نتيجة إحصاءات مبنية على المهمة الأولية التي تم تقريرها عن كل استطلاع محدد. 


الجدول رقم (4,/"). الدخل عن موقع العمل والوظيفة (بالدولار). 

















الوظائف* 
ا ب و د 5-5 1 از 4 طُ 
المدارس الابتدائية اللءءلاا 55006 كتكقكرم بد181 0 ٠. ٠.‏ . 
المدارس الثانوية لمعيل جاو ابروعي البرول الرمق] اللو الى ٠. ٠.‏ 
المنطقة التعليمية 11 «عملاا 4111 ل تفجو الل بدبوم كأوووم م 
قطاع التجارة والأعمال والصتاعة للا ٠‏ تمض لشن 03 لليولا اللناهظضا انض ناكا 
الجيش 0 الأكفككلا 4فككه 0« لكذوع5م 00م ٠. ٠.‏ 
الكليات المتوسطة والحلية والمعاهد الفنية ‏ “5777# +.وء اللا .22و" الرفق؟ 0 .ل الكجؤوؤ5ل .م 
مراكز خدمات الوسائط المحلية ٠.‏ 454 00م ٠. للؤؤأ١ ٠ ٠. ٠.‏ 
الكليات والجامعات للدينا يففلض بتري سل مض اقم 001 قي 0 © 
قطاع الحكومة التعليمي رفير هه العبيهم ميولاق 0« الكؤورم 0م ٠.‏ 4 
منظمات غير هادفة للربح «١ . . . ٠. . ٠.‏ االووووم .م 
قطاعات أخرى لك لولاا ربلل #لوي اببرل] بتيو"م إأكقية 0ه البرر 19 
* الوظائف : * لم يرد تقرير عنها 
(أ) متخصص أجهزة سميعة- بصرية ( و) القائم على تطوير المناهج والتعليم 
(ب) متخصص معلومات ومكتبات (ز) مخرج ومنتج تليفزيوني 
(ج) مدير وسائط (ح) مدير وأخصائي أنظمة الكمبيوتر التعليمية 


(ه) معلم و أستاذ جامعة 


وأخيراء فقد تمت دراسة الوجود امحتمل لأي فوارق ملحوظة بين كل من مرتبات الرجال والنساء 
حيث كان المعدل السنوي لرواتب السيدات من أعضاء جمعية تقنيات التعلم والاتصال 4 دولار وهو 
معدل أقل من نظرائهن من الرجال (474 "١‏ دولار مقابل 712177 دولار). وهذا الفارق بين الرواتب يوق 
ذلك المسجل عام 1941م حيث كان (1000 دولار). وريما يعود هذا في جانب منه إلى أن الرجال تم تعيينهم 
في هذا امجال لفترة أطول وربما كانوا يحملون القدر الأكبر من الدرجات العلمية أكثر من النساء. وعندما تم 
تثبيت كل من المتغيرات الوظيفية لمواقع العمل؛ وظروف شغل الوظيفة» وعدد سنوات العمل في الوظيفة 


محة عن البيانات الوظيفية والأجور الخاصة بأخصائي تكنولوجيا التعليم... وفك 


بالإضافة إلى الدرجات العلمية التي تم الحصول عليها, عندئذ لم يتم رصد أي فوارق ملحوظة في الرواتب 


أضواء على الإحصائية 

-١‏ كان متوسط الراتب بالإحصائية 1877 دولارا. 

؟- منذ عام “1921م أدرك معظم الأعضاء قدرا ما من المكاسب بالنسبة للسعر الحقيقي للدولار. 

7- أدرك أعضاء المنطقة الأولى التابعة لجمعية تقنيات التعلم والاتصال أكبر صافي في الزيادة منذ عام 
15م في حين سجل أعضاء المنطقة التاسعة أعلى الرواتب. 

- عندما تم تثبيت متغيرات مواقع العمل» والظروف الوظيفية؛ وعدد سنوات شغل الوظيفة , 
والدرجات العلمية التي تم الحصول عليهاء لم يتم رصد أي فوارق ملحوظة بين رواتب الرجال والنساء. 

ه - شكل عدد الرجال ثلثي الأعضاء بينما النساء الثلث فقط. 

1- عادة ما يفوق المستوى العلمي لأعضاء الجمعية متطلبات الوظائف المتاحة. 

1- تقوم الكليات والجامعات بتعيين العدد الأكبر من الأعضاء. 

8- يتم تعيين غالبية أعضاء الجمعية في وظائف إدارية وتدريسية. 

4- ضآلة عدد المستجيبين للإحصائية الذين قدموا أنفسهم بوصفهم ينتمون لأقليات عرقية. 

-٠١‏ يبلغ متوسط عمر أعضاء الجمعية 80,0 سنة. 


قوصيات 

-١‏ يجب عمل دراسة متابعة كل خمس سنوات مع تقديم النتائج مجموعة الأعضاء. 

-١‏ تحتاج المنظمات الأخرى للتوعية بإمكانية إتاحة البيانات حتى يستطيع أعضاؤها الحصول على 
المعلومات اللازمة لاتخاذ القرار. 

*- تستطيع الجمعية أن تمارس دورها القيادي عن طريق عمل نماذج أخرى من الدراسات المتطورة من 
أجل تقرير المعلومات التي يحتاجها أعضاؤها 


4اه التمهين والنمو المهني 


المرا اججع 
أقدمةعنهكمذ مذ ومتفهبة لهة ,ممممعيله ,وعتمقلفة 2ه /لتقلا5 .(1984) .24 .2 بمعلمقع عع الى .ل بدمكصنطء 111 


.14-5 ,(2904 ,1717072407 أهمتاعنتاكد] لإووأمصطعع 
.20111808515015 ع13معم1 .لاع لاكلاة لمتساره فط رررعمم 1857م 1976 16 .(لترجخ ,1977) .10 رععطتصقت عق ,.1/! بقلمع13/01 


47-51 ,17 ,1ن0أاء مدعا أمنكابو بار 


الفصل الثامن والثلاثون 


الإصدارات والمنظمات المهنية في 
تكنولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة 


دونا بومباك 

مركز مصاد رتكتنولوجيا التعلي م» 
جامعة وسط فلوريدا 

ستيفن جواين 

بلومنجتون:» إنديانا 

جاري أنجلن 

قسم ا مناهيج والتدريس» 

جامعة كتناكي 


يوجد العديد من الإصدارات والمنظمات المهنية التي تركز على موضوعات ذات اهتمام للمهنيين في التصميم 
التعليمي والتكنولوجيا. وفي هذا الفصل» نحدد بعض هذه الإصدارات والمنظمات. وعلى الرغم من محاولتنا 
تغطية جميع الإصدارات والمنظمات» إلا أن هذه القائمة ليست شاملة» حيث يوجد إصدارات ومنظمات 
أخرى ممتازة قد تكون مناسبة لاهتمامات خاصة لمهنيي تكنولوجيا التعليم. 

أولاء نقدم قائمة من الإصدارات ذات الاهتمام. ولكل دورية في القائمة» وضعنا اسم وعنوان 
الجمعية المهنية أو الناشر المرتبط بالدورية. كذلك أضفنا نبذة مختصرة لنطاق الدورية وتركيزها. وفي الجزء 
الثاني من هذا الفصل» نعرض قائمة بالمنظمات المهنية ذات الاهتمام المهني بتكنولوجيا التعليم. كذلك» 
أضفنا عنوان المنظمة وإصدارها (أو) إصداراتها. 

ونرغب في تقديم الشكر لمارك ياني (#نمهدلا :ه/8) بجامعة وسط فلوريدا لمساعدته في توفير أحدث 
المعلومات المتوافرة وقت النشر خصوصا بالنسبة لبذه النسخة من الكتاب. 


هاه 


1ه التمهين والنمو المهني 


الإصدارات المهنية 
- أخيار جمعية تطوير النظم التعليمية المعتمدة على الحاسوب (71©85 806015). 
(تحتوي على معلومات حول النشاطات في مجال التعليم المعتمد على الحاسوب تصدرها جمعية تطوير النظم 
التعليمية المعتمدة على الحاسوب). 


كلعمةنولدع11 لقدده تاأمتمعنم1 قاع اكتزة أهده )ع تصافص لعكد8 رع اداجتمم 6ه تمعجومماء ع2 عط 10 متتوزعموىم 
1 51 ,عناضعتة طاك .717 1601 
2 0115 ,كسطصسيله© 


- تعليم الكبار : مجلة البحث والنظرية (معط1 عه طعتدعدع 5ه لمتصده1 ىح تدمتتمعبة8 السهح) 
(تصدر هذه النجلة أدبيات البحث حول قضايا تعليم الكبار. تصدرها الجمعية الأمريكية لتعليم الكبار 
والتعليم المستمر). 
موتأمعبيل8 ومنسمناده© قصة كلسل ع1 ممتاماعمكهة ممع معدم 


5 عثننا5 رلكةعابه8 مهو1ة17# 2101 
01 قم" روماو مناتم 


- المجلة الأمري يكية للبحث التربوي: إصدار ريع ستوي (لمصده1 طععدعوعة لقم هش مس8 مممفعصم) 
(تصدر مقالات معتمدة على بحوث تربوية كمية خاضعة للتحكيم صدرها الجمعية الأمريكية للبحث التربوي). 
متاو زعوكقق طاععوعوع1 لقدمناوعنل8 ممع تعدسم 


/7171 راعع5 171 1230 
6 :100 ,تاماوستطعة 77 


- النجلة الأمري يكية للتعليم عن بعد (ه0غوعنال8 ععسقاولط 02 لمسه1 ممعمعصيم) 
(تقدم دراسات حول التدريس الذي يحدث حيث يكون المعلمون والطلاب متباعدين جغرافيا. يصدرها 
مكتب التعليم عن بعد بكلية الترببة يجامعة ولاية بنسلفانيا». 
ممتاوع س8 06 عمع011 60 /دمموع بل ععمماكلط[ .10 0156 
راذع نهنا عأها5 نمه ابرعصدعط عل 


206 عاألا5 باء6ا5 معألخ .5 403 
116801-02 شط رعلدةط زوع نمل] 


- عالم النفس الأمري يكي (اكتعوامطعبرو مممشضعسم) 
(توفر تقارير حول البحوث ذات الاهتمام بالتطورات العلمية الحديثة والعملية في علم النفس تصدرها 
جمعية علم النفس الأمريكية). 
نمو اعمدكة لمءنهه[مطءيزوه ممعمعدسم 


2 باعع5ا5 ]15 750 
20002-42 1200 ,ماع صتطكة/778 


الإصدارات والمنظمات المهنية في تكنولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة بالاه 


- جوانب من تكنولوجيا التربية : حلت محل مجلة التعلم المبرمج وتكنولوجيا التربية. 
روه امصطءء1 لقممناقعن لظ 2ه كاععمكة) 
(تعرض مقالات ذات علاقة يمجال تكنولوجيا التربية والتدريب تصدرها جمعية التكنولوجيا التربوية 
والتدريب). 


روه امصدءء 1 وسنمله: 1" ققة لمدهتامعنل8 ج15 ممتتماءمدكة 
ممنادع نال عمتسستلمه 0 ,10 عتمع 0 

ععقداب5 ددم اممسطططاءه11 

5011٠78‏ مملدمآ 

لسواعم8 


- الجلة البريطانية لتكنوتوجيا التربية (وعهامصطءة] لهدهنامعدك8 ه لممساهل امنا8) 
(توفر دراسات بحثية وعملية في موضوعات عديدة في تكنولوجيا التربية يصدرها مجلس تكنولوجيا التربية 
للمملكة المتحدة). 
لعن ناكرا معلونة معطلا عم يعهامصاءةء1 لهدممنغعسلع ج45 اأعصامت 
كه نآ سعتللةا عله 
لوط ععمعاء5 زاكع اودلا 


2 00/4 ج00 
لمواعمع 


- المجلة الكندية للاتصالات التربوية : حلت نحل مجلة رسالة الوسائل 
(دم لامع تسوه 6 اعمهتغدعب ك8 أه اهحسمز مدتلهمدت) 
(مجلة خاصة مجمعية الوسائل والتكنولوجيا في التعليم بكندا). 
8 عاتنا5 ,نزة اطع م00 ع1 


5 1/190 مضهة024 رععامع نم81 
ملقمة6 


- الحوا اسيب والتربية (دهتهعدك8 لد دمعا نامسمت ) 
(تعرض تقارير مشاريع البحوث الفنية). 
- التربية والحو. إسبة: المجلة الدولية (لمصنهل تعمهتقصعاصا ع1 نعمسصهوت قصة ممتتمعيال8) 
(جلة دونية تعنى بمقالات حول التربية والحوسبة). 
.7 .8 ومعطاعتاطظ ععمعلءة معتعواظ 
1 كتاطاووظ 


تسمل ع كدوم على 100 
كله ععطاء 1 ع1 


ع0 التمهين والنمو المهني 


- الباحث التربوي (ء7مدءدع لهمهتقهءبطع) 
(جلة #خصصة أساسا لمناقشة طرق البحث وأساليب كتابة تقرير البحث). 
نوكه ادعدءوع 1 لقره تتوعنةك8 ممعتعصسم 
/01 باععم5 1715 1230 
6 12 ,ماع متطمة/11 
- تكنو لوجيا التربية (نزعهامصطءة1 تقدمننةعد54) 
(تشمل مقاللات حول تقارير بحثية وملخصات موجزة عن الأدبيات ومقالات آراء). 
.عصا رقممتتمعتاطن2 نوه امصطءة] تقمممغوءبيق18 


عناصعنلق 5علوؤوز[ج< 700 
!١1[ 2‏ ,كنات لممبوواومع 


- تكنولوجيا التربية: البحث والتطوير: حلت محل مجلة الاتصال التربوي والتكنولوجيا ومجلة مراجعة 
الاتصال السمعي البصرية ومجلة التطوير التعليمي. 
(لمعصسمماء و2 همه طاعمدموعة1 :ناوه امصطءة؟ تمدهت كوعتوع) 
(مجلة علمية للتربويين المهنيين بتكنولوجيا التعليم وتطبيقاتها في التعليم والتعلم الفْعَالِين تصدرها جمعية 
الاتصالات التربوية والتكنولوجيا). 
لاهو امصطءة 1 قمة كممتئةء تمسصحمه© لمومتتوعبيق8 ج15 ممتاماعموقم 


0 عأننا5 ,/7[[ رعنامعءكة المصمعء/ا 1025 
20005-6 :120 ,ماع ستطفة 1737 


- التقويم وتخطيط البرامج (عصتممفاء سدومم8 خصة صم كةسلموض) 
(تراجع الوسائل الابتكارية في تحليل البيانات وتفسيرها وتقوعها). 
.قنآ ععمعاعة وعابوعواي 


0 :م8 .0 ,م5 
لماعم ,لاه! 035 لومك:0 ,دماعهئ1لل16 


- العلم التعليمي (ععمعء5 لهمم اعتصاكمة) 
(هذه انجلة تمثل منتدى اتصاليا لقرائها في التربية وعلم النفس والعلوم الاجتماغية). 
وكعطعناطن8 وومطزة81 كسمتمدكيز 
كتعطكتاطن2 عتمعلمعم وسيل] مك 
تعاصع 0 م«متانط سامت 
12206 متاتطم 101 
1 شلآ/1 ,اتوك 


الإصدارات والمنظمات المهنية في تكنولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة اسه 


- بجلة التعلم المعان بالحاسوب (و8متصدعآ1 لعاكدعة ععا سمل زه اهصناهل) 
(تصدر مقالات حول موضوعات ذات علاقة باهتمامات مؤيدي التعلم المعان بالحاسوب). 
.خآ ركصمعوعناطبط علتقموتعة الءعساعة81 
لمدء]/ برعدمة0 


051 0262 0:0 
لمقاعمظ8 


- مجلة التعليم المعتمد على الحاسوب (موناءنكمآ لمكدق- )سه 1ه لمدسنده3) 
(تشمل أبحاث علمية حول الأساليب العملية للتعليم المعتمد على الحاسوب). 
ع 51 أهممناء بساكصآ لعمد8 ععاسجدده © زه امعمرمماء ع1 عط 15 ممتأماعوققةق 
ودع اممدولمء11 لهدنهتأهمعاتآ 


1 عانن5 رعشتعتحة نك .11/7 1601 
2 011 ,كناطصسباه© 


- جلة أيحاث الحاسوب التربوي (طعتقعوع 1 عمتاجتوه© أقممن)دءسطك8 6ه لمدسنهل) 
«تشمل مقالات ذات علاقة بالاستخدامات التدريسية للحاسوب). 
.0© عمنطئتاطده لممحرة18 
7 ؤزمق .8.0 


عصعتكة متأقيلة 26 
1 2185 ,عللتوونسف 


- جلة علم النفس التربوي (روهامطعزوم لقدهنغدعس ك8 زه لهسده1) 
(تصدر مقالات بحثية في علم النفس التربوي). 
ده ماعوككة لمعنو هامطعتزو ممع رعسم 


5 باءع6نا8 154 750 
2000242 100 يومأوستطفة 177 


- مجلة نظم تكنولوجيا التربية (مسعاكيزة برومامضطء»1 أقدمنغدعسط8 زه لمسده0) 
(تناقش تطبيقات وقضايا تتعلق بتحسين الإنتاجية من خلال الاستخدام المناسب للتكنولوجيا في التربية 
والتدريب والأداء الوظيفي تصدرها جمعية تكنولوجيا التعلم التطبيقية). 
وروامصطءء 1 ومنصدعآ لعتامجة عه؟ بزاعاعمه 
.0© عمتطعناطسط لممعحود8 


عتامعنلة متأكيا4 26 
01 ]27 ,هل ا وتسم 


- مجلة التلفاز الترب بوي (ممتكتبعاء1 تمده قدعبك 8 غه لمسناه1) 
(تصدر مقالات حول التلفاز التربوي والتطبيقات التربوية ذات العلاقة تصدرها جمعية التلفاز التربوي» 
المملكة المتحدة). 


.مه التمهين والنمو المهني 


01) صمكهتعمدقة ممنوتوعاءع1 لمدمادعسلع 
00 عمتطعتاطنط عجذائة 0 

5 عره88 .0 ,2 

3115 0114 عمنطمقرهق:0 ,دمعمتطم 
لسقاومع 


- مجلة تطوير التعليم التفاعلي (العصمهاعبت 12 جمتاعتصاكم1 علالاع دوعتم زه اقصدول) 
(مجلة علمية تركز على نظم التعليم التفاعلية تصدرها جمعية تكنولوجيا التعلم التطبيقية). 
ععمعمعقمه0) روه امصطءء 1 علاتاهء تسمه . 
لاع هامصاءعء] ومنسدعآ لعنامجة 10 بواعزءمة 


أععة معترمعم 011 50 
6 قلا ممع سة لا 


- مجلة البحث ف الجو, سبة (0008وع801 صذ وسناناصتده0© مه طعممعوع 2ه لقستاو[) 
(تحتوي على تقارير بحثية حول استخدام الحواسيب في المواقف التعليمية وكذلك الأوراق النظرية ومراجعات 
الكتب). 
مملكمعنال8 مذ وو هامصطءء 1 .ه10 بطعزء50 [هممتتممع اص[ 
م 01 نويع حاولا 


اع علهوم 1787 
3 01 ,عمعع تبط 


- جلة تكنوا لوجيا التربية الخاصة (ترعهاممطءع1 موكهعباك8 [دتعومة زه لمصندول) 
(تشرح استخدامات التعليم المعان بالحاسوب في التعليم الخاص يصدرها مجلس الأطفال غير العاديين). 


مصعملا نط0 لقممنامءعدظط ,15 اتعصه 
11 دنل1/6 مسة بويع هامصطءعء]” 
8 يوق .2.0 

عمء011© نزلمطوءط 

3 12 ,أ التحطمهلح 


- مجلة التكنولوجيا وتدريب المعلم (سهتمعبل8 بعطعوع]” قسة نرههامصطءة؟ ره اقمسدول) 
(تشمل مقالاتها الأبحاث والمشاريع المتعلقة بالتكنولوجيا وتدريب المعلمين قبل الخدمة وأثناءها. تصدرها 
جمعية تكنولوجيا المعلومات وتدريب المعلم). 
متتمعيل وعطاعمء 1 عد نروهاممطءء ]1 موتامحعمكما ,ه! بجاعنهم5 
نع ك8 هم كع اناصحصه© 01 أسعدمععمو لخ عط :10 ممتاماءمودم وك 


6 6و8 .0 ,2 
2 ىما ,ع1 [اووع ماه مقط 


الإصدارات والمنظمات المهنية في تكتولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة امه 


- مجلة الأداء والتدريس 
(حلت محل التدريب والأداء تحتوي مقالات متعلقة باهتمامات تقنبي التعليم تصدرها الجمعية الوطنية للأداء 
والتدريس) . 
ومتاعبساكمآ لض عوسمقصصموس ع0 بوأعزعه5 لهدم تمل 


0 عاندا5 ,/2710 باعء ناك .آ 1300 
05 12 ,اماع منطاقة 171 


- مجلة تحسين الأداء ربع السئوية (رامعاعفب© أمعصه دمعمسآ عمسمسرطقت6) 
(مجلة متتخصصة للمهنيين في تكنولوجيا الأداء البشري والنجالات ذات العلاقة تصدرها الجمعية الوطنية للأداء 
والتدريس). 
ممتاءعتساكما نصة ععسمحصسكعءط ,10 بواعزعه5 أهده ةل 


0 #انند5 ,21187 رأء6ا5 1 1300 
05 ©8 يدم )مستطعة/18 


- وسائل المكتبة المدرسية ربع السنوية (زلععهد© هنلءكة بمصطنآ اممط»8) 
(تعرض مقالات عملية وتحليلية مفيدة لتقنيي التعليم المهتمين بمراكز الوسائل المدرسية). تصدرها الجمعية 
الأمريكية للمكتبات المدرسية. 
وسدعصطنآ اممطءة كه «متكداءمكعة ممعترعصسة 


ع5 مص .8 50 
11-41 ,معةعءعنط0 


- الحاكاة والألعاب: مجلة دولية للنظرية والتصميم والبحث 
(طععوعوع. ة رمعنوء12 ,بلجتمعط 1 "له لم1 تمدهت ممعتصا مخ :عمنصسةت مه ممتاةلسهزة) 
(تشمل مقالات حول الأبحاث والتصميم والنظريات في جال امحاكاة والألعاب الحاسوبية تصدرها جمعية 
صناعة ا محاكاة والتعلم التجريبي). 
عسمتصمدعآ تمدع معود8 لصة صمتاة انتملك ومعصتكد8ه 152 ممتغقاءمكق4 
.عم]آ ,كمه غدعتاطسظ عم 52 


204 أ 1اء1 2455 
0 0 ,روط بصنا بوعل 


- دراسات في تعليم الكبار (كنانة 2ه دمتافعاك8 عط مذ وعتةب50) 
(تصدر معلومات حول تعليم الكبار والتعليم المستمر مع التركيز علئ البنية التربوية في المملكة المتحدة. 
يصدرها المعهد الوطني لتعليم الكبار المستمر). 


دمغدعدك 8 عمسستكمم اللخ 2ه عتبذناكما لقمم ك8 
أععاة اروكده31 1 21 

دملهمآ 70618 اظنآ تعاوءءاعم] 

لمداعمظ 


350 التمهين والنمو المهني 


- الاتجاهات التكنولوجيا: للقادة في التعليم والتدريب 
(حلت محل مجلة التعليم السمعي البصري ومحل مجلة المبتكر التعليمي تشمل مقالات حول موضوعات 
وقضايا متنوعة في تكنولوجيا التعليم تصدرها جمعية الاتصالات التربوية والتكنولوجيا). 
لاع 0[مصطءعء 1 كهتلمء اسسسصصره© ل[قدرمتدعبق8 ه10 ومتاملءوووم 


0 عانا5 ,/7[17 عنسمعلخ ألممصمء 17 1025 
20005-6 12 ,لماع متطعة 11 


- التدرد يب: مجلة تطوير المصادر البشرية معسدمماء بوم عمكنامدع 11 مهرد111 6ه عمتعدوه]! ع1 :ومتمنم1) 
(تحوي مقالات متعلقة بتدريب المديرين في قطاع الأعمال والحكومة ومراكز الرعاية الصحية). 


.عآ بكدم لهت 1اطوط لمم بع امآ 
غ566 طاصلح 5 50 


2 1/1 ,كتأممدعممتك38 
- التدري يب والتطوي ير امعتممماءء2 لصه عمنصنم) 
(تصدر مقالات تدعم الاهتمامات المهنية في تدريب المديرين والمطورين تصدرها الجمعية الأمريكية للتدريب 


والتطوير). 
العتصمهاعتع 10 لسة وسنمنهء] 106 واعنع50 جه ترعجوم 
43 ءرمق .8.0 
أععماة عمتكا 1640 


3 فلا ,مملوقءرء 1م 
- اللغة المرئية: مجلة ربع سنوية بكل ما يتعلق بكوننا مثقفين 
(عمةع انآ وماءظ عن0 مز لعرامجعم[ كل كهط الخ طاته فعموععمو) لالتع مس0 عط :عع د سوصمآ ءاطن15/) 
(حلت محل مجلة أبحاث الطباعة تقدم نتائج الأبحاث والمناقشات حول دور اللغة المكتوبة). 
مواوء<1 4ه اممطء5 امهالك عفمطع 


أعع5 عوء 0011 2 
3 21 ,ععمعل ارورم 


المنظمات المهنية 
- الجمعية الأمريكية لتعليم الكبار والتعليم المستمر 


هتدع نل عمتسسنامره0 لة اأتكة 10 ممتتماعمدمم مم تعدسم) 


0 عغله5 ,11777 رعسعندى اماعناءع مويو 1101 
6 120 ,013أع اتنداكة 1/7 


الإصدار: تعليم الكبار 


الإصدارات والمنظمات المهنية في تكنولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة كمه 


- الجمعية الأمري يكية لأمناء المكتبات المدرسية (كمهامصطنآ أموطء5 8ه مهقماعمدعة مدل صم) 
أع52 دمد] .18 50 
11-1 ,معةعنط) 
الإصدارات: المجلة الأمريكية للبحث التربوي» والباحث التربوي 
- الجمعية الأمري يكية للبحث التربوي («هتادهودعة تدوع لمممتهعسة8 مدمنعسة) 
2137 باععما5 1711 1230 
6 ©2 ,دماعسنطعه/لآ 
الإصدارات: المجلة الأمريكية للبحث التربوي» والباحث التربوي 
- جمعية علم النفس الأمريكية («منامءوكعة لممنومامطع رم ممءضعسة) 


750 15] راع556‎ ١/1 
,درماعصنطعة/لآ‎ © 20002442 


الإصدارات: عالم النفس الأمريكيء ومجلة علم النفس التربوي 
- الجمعية الأمريكية للتدريب والتطوير بامعسمماءبء2 لصة عمتصنم]' ج10 واعاعو5 صدء تعسم) 
3 :و8 .2.0 


أعع56 عصك1 1640 
3 ملا بوملممدء اث 


الإصدارات: التدريب والتطوير 
- جمعية صناعة ا حاكاة والتعلم التجريبي (وصتصهم ا لمناصعمعودة؟ قصة مدنا ةلتدمزة كمعمتعبا13 57) دمنامءمععة) 
.عصآ ركهمنغوعناطبه عع 52 


804 ععاكء1 2455 
0 مم0 عامط بيط بعلم 


المحاكاة والألعاب 
- جمعية التكنولوجيا والاتصال التعليمي7©وادصط»ه1 قصة كصمناهء تسسصده© لمصمتوعدة8 :5! ممتتدتعمدكعة) 


0 عانا5 ,/201 رامع دق أصمصص/ 1025 
20005-6 120 رماع متطعة/171 


الإصدارات : تكنولوجيا التربية : البحث والتطوير» والاتجاهات التكنولوجية 
- جمعية تكنولوجيا التربية والتدريب (ووهاممطءة؟ ومتمنه] قصة لمدم عط ع5 ممتتقاعمكك4) 


ممتتمع :1 ومسستكئمه0 :10 ععخروع 0 
عمقنان5 ده أمتمقططره210 

01/18 80117 مملدمآ 

لمواعمع] 


الإصدار: جوانب من تكنولوجيا التربية 


كمه التمهين والنمو الهني 
- جمعية الوسائل والتكنولوجيا في التعليم بكندا 


(ملمهمةت من «متامع 180 هذ نروهامصطءة1 قصة هنلء14 +105 دمتتماعمعوم) 
04 هأرماع ةلا 500 
2 7118 متممثد0 بطاماعن 6 طارملح 
ملهمةن0 
الإصدار: المجلة الكندية للاتصالات التربوية 
- جمعية تطوير النظم التعليمية المعتمدة على الحاسوب 
(كسعاعقدولمء135 لتقمو فمعلم1 كدمعاكزى لهدمتاءساكمز لعمدى ؟عانا تمن 05 غمعتصم ماع12 عط :ه0؟ مملكوزعوووم) 


1 عائناة رعتندعنلة طاك .77 1601 
0112 ,قباطسسامن 


الإصدار: أخبار تطوير النظم التعليمية المعتمدة على الحاسوب؛ ومجلة التعليم المعتمد على الحاسوب 
- جمعية تكنولوجيا التربية الخاصة (بعهامصطءة] ممكمع 8 امتعمم5 ,0 ممتماعمومم) 
معمللخطت) لمدمةمععد8 م10 اتعصسم 0‏ 
هعلط منلء8/1 لصة نروهأمصطءه” 
808 ,2.0 
001168 بإقوطوء 2 
3 172 ,16ل تتطمولة 
الإصدار: مجلة تكنولوجيا التربية الخناصة 
- مجلس تكنولوجيا التربية للمملكة النحدة (مطهمك! لماتمن] عط ء5؟ نزوو امصطءه] لمهم قصمية8 +5 لأمسامح) 
04 كممئزآ مسقتللة/لآ عزة 
علكة ععدعاع5 اندع عنصل 
047 لص 00 
لسماومر]1 
الوصدار: النجلة البريطانية لتكنولوجيا التربية 
- جمعية التلغاز الترد بوي (المملكة المتحدة) "101" ممتاوتعمدكم ممتكتوعاء1 لممم قمع سو8) 
.00 وسمنطعتاطنظ عتويوكت 
5 :م8 .0 ,م2 
3108 02614 عمنطكلممكق:0 بمماعسنطم 
لمقاومع 
الإصدار: مجلة التلفاز التربوي 
- الجمعية الدولية للتكنولوجيا ف 1 التعلم (صممعل8 صذ بروماممطءة] 15 بوإعتعه5 لمدم ممعم 
01 انوع انسل 
أعع5 عندوم 1787 
3 01 ,عمع ود 


الإصدار: نجلة البحث حول الحوسية في التعليم 


الإصدارات والمنظمات المهنية في تكنولوجيا التعليم والمجالات ذات العلاقة هله 
2 في تكنولوجيا التعليم 


- الجمعية الوطنية للأداء والتدريس (مهامنعاعما لصة ممصم هكمء2 وى بزع زوو3 لمدوقة01) 
0 عانند5 ,2/777 باعع58 .آ 1300 
05 20 يماع صنطعة 11 
الإصدار: تحسين الأداء الربع سنوي» مجلة الأداء والتدريس 
- جمعية تكنولوجيا التعلم التطبيقية (روهامصطءء؟ عستمسمع1 لعناوجة عه بؤعزعه5) 
أععماة ععمصعم 1ن 50 
6 را بنامأمع ه7197 


الإصدار: مجلة تطوير التعليم التفاعلي» ومجلة تطوير نظم التعليم 
- جمعية تكنولوجيا المعلومات وتدريب المعلم (ممشمصف5 مم1 عق رودامسطهه1 ممقممسمة > روعنهم5) 
ومتقعبل8 ص دع نباجمه0) أن تمعسمععصة لخ عط عه؟ «متناءودعظ مله 


6 :م8 .0 .5 
02 رلا ءال رمعلاه اعقطه 


الإصدار: جلة التكنولوجيا وتدريب المعلم 


ثبت المصطلحات 


أولا: عربي- إنجليزي 





إتاحية ووع عع م 
أداء يتنا 
إدارة الجودة أصع عع صقم تلقن 
إدراك ممتاتدعه © 
إدراكي /معرفي عحتاتمع 00 
أدوات تصميم الرسوم كاده معتطمه 0 
أسلوب الدرب الخرج عنوتمطءة: تطمافط 
سلوب /طريقة طعومرمصم 
أصيل عنامعطاسم 
قراص مدنجة كعلوثل غع همده 
آلة نسخ الأوراق عمتطعقص م3 
آلي براك عقتماسيه 
أهداف سلوكية وعلاناءء زه لمرمتتقطء8 
تجاه /ميل لقنم 
اختصاصي الوسائل التعليمية للمدرسة غدتلواععمة متلعم تصدعطنا أممطء5 
اختصاصي تكنولوجيا التربية :كنعو امصطءء؛ لقصمقوء 80 
استجابة وجدانية عقمهمدع1 ع تحتاء ع ]له 
استخدام الرسوم للتحكم بوظائف الحاسوب عع عع امتسعون لمعنطمه 0 


/امه 


.4م8ه ايت المصطلحات 


استراتيجيات تعليمية 5عذوع 52 لمم ع بتكمل 
استشارة م6 ]نكمم 
استقصاء ناقد لامتدوصة لدع ظنيت. 
الإيحار (التجوال على شبكة الإنترنت) ع 1 
الإدراك المو قفي مماتموم لعتمسطز5 
الاستيعاب المتعمق هم أكمعطء؟ مصرمء هاء31 
البحوث الطبيعية حءهمعوعم عتاكن امعط ملح 
البحوث النوعية طاعمقعوع: اناهن 
البنائية المتشددة تصمااتاءتطقممه لوعنل2 2 
البنائية الواقعية ته افاء نصاعهمه نأ تجاوت 60 17 
البتيوية /البنائية مو انا نصاممو0) 
التحليل المبدئي المتكامل 5ل ولإلقمة لمع ممع 
التحليل الهره هي للتعلم 15 زلهلنة لإطععةوعنط وستموم] 
التحليل البر: مي للمفهو. م كذ تزلقصة 'وطعءتمعتط امبطاوعءعممن) 
التحليل الوظيفي للمهمة 5أوتزلهصة مامز أهده 1 أعسط 
التحليل بوساطة المصفوفات كل ةبزلقمة نمز 
التصرف تبعاً للموقف دمقاعة لمأمتطزع 
التصميم التعليمي مع تفعل أهمم اع بكم 
التطوير التعليمي خمعمرمماء ع0 لمممتاء دوقم[ 
1 التعلم بالاكتشاق الموجّه وعم ملعتن 
التعلم عن بعد عمنهوعا معم0 
التعلم عن طريق الاكتشاف و متسيدع1 بصع وعملط 
التعلم للإتقان عظتمتمع.] برمعامة 1/1 
التعليم التكيفي المعتمد على الحاسب الآلي 01 عالاوقلم 
التعليم المعتمد على الإنجاز متمموع! فعموط امع متهم 
التعليم ا مو. جه بوساطة المتعلم صم معنلء ع1[ مجتومع- يعرميوع[] 
التعليم بالوسائط ممع ناكم لعنمنلء1/1 


التفاعلية /اتلاناع مع م1 


ثبت المصطلحات 4م 





لتقنيات التفاعلية 5ءتعم مصعم علاناعهمعامصل 
التلغاز التعليمي دمتعابعاء؛ لمدمتاء سكم 
التوجه الموضوعاتي حو متمع مه أستسماعء زط 0 
لثقاقة التكنولوجية دم عتاهمذ لمعمو بره هاممطءء 1" 
الجامعة المفتوحة لسع اتسنا معم 0 
الجمعية الوطنية للأداء والتعليم ده اعباكمآ نصة معمقسموقعع2 ج10 بعزعه5 أقدمقولة 
الجمعية الوطنية للتعليم (8[154) دمتامتعمدقة دمتطوعدل8 لقدههكدل1 
الحاسوب المصغر تع ناجتسمع مه نا/1 
الذاكرة بوطعم ماعلا 
لسلم التعليمي من الروضة للصف الثاني عشر 1-2 
لشبكة الحاسوبية العالمية (الإنترنت) عصعفم1 
الشبكة الحاسوبية الواسعة لقن /3) علتمبسء ا مععح 1/106 
الشبكة العنكبوتية العالمية (/97/17/97) حك ب[ 15/102 18/0510 
لضغط الرقمي ممتقمعءممرهء لمنتواط 
العصر الصناعي ععة لوذمتفصا 
الفيديو التفاعلي معلتت اناعم مم1 
المدرسة السلوكية مسمعاده هط 8 
الموضوعاتية مكتحناءء ز0 
الوسائط المتعددة التفاعلية وتلعصنا انم عبجتاعورع اما 
6 
برا امج الر, سم كتسعهومعم ج12 
برامج النشر المكتبي تمدععممم عسمتطعتاطتام مرمماوء12 
برمجية تدريس خصوصي عمة 50 لمان 1 
برنامج تصفح على الإنترنت عطام 00 
بريد إلكتروني انهم عتممجام 816 
بيئة الوسائط المتعددة غمعحسممعاتحدء فتلع ص السام عتاعمعطنروت 
بيئة الوسائط المتعددة التوصيفية غمعصممه متام متلع تا لندم عحتامتوموع رط 


بيئة الوسائط المتعددة الديمقراطية معدمم مع حص وتلعصسة لتحم ممع معد 


4ه ثبت المصطلحات 


تحكم التعلم 
تحليل 

تحليل الأداء 

تحليل الحاجات 
تحليل السلوك 
تحليل المهام الوظيفية 
تحليل الهم 

تحليل البدف 

تحليل محتوى 

تشارك /تعاون 


تصميم 
تصميم الرسالة (التعليمية) 

تصميم الشاشة 

تصميم النظم التعليمية 

تصميم ورشة عمل 

تطوير 

تطوير العاملين 

تطوير المصادر البشرية 

تطوير النظم التربوية 

تعرف الحاسب الآلي على الصوت البشري 


11 
ذا 


لمعتطلتت ووه 


غم ة متم[ 

ملم 

أمطدمن 

تمه ععسوع] 

كتكلالههم 

5لة هله ععسفمم وق م 
15وزلقمة كلءة 21 

كل ولزلهصة لمده ا تتواء8 

15كللهسة عاقها طاول 

كذ هت زلهصة علقة]" 

كذ ةزإلهصة لهه06. 

كلكلاأقهة غمعثهو 0‏ 

ممادروطة ه60 

ادانتاةا 

موندعل عجددوء1/1 

موادعل مععه5 

معادعل كتمعنوزة أقممناءبماكم1 
لماوعل ومطى[ره/11 
مملمعناممم 

ع صممماء 12 

غاعصامماء باعل ]كمه 

امعمممماء باعل ععكناموع؟ مقدسد 11[ 
أمعددمماء بع معاويزة أهمم نوع 1804 


تت نمع معع: ععزم/ا 


ثبت المصطلحات 559١‏ 


تعريف مه تمقء م 
تعزيز امعصعع :م كساع 1 
تعلم أصيل ممتاعماكها عتامعطيدم 
تعلم تعاو: ني عستصممعا ءنتامرع مم00 
تعلم ذاتي عصنتصةء! غمعلدعءمء لصا 
تعلم سمعي بصري دم اعتماكمة لقندل7متلنتث 
تعليم عن يعد دومقةعسلء غمماقلط 
تعليم فر دي دمت بصاكما لععتلهسل تمصا 
تعليم معتمد على التكنولوجيا بإعومعانا أمعنوهامهدءة 1" 
تعليم معتمد على الحاسوب وم تاعتماكها لععقط ع اسجمروت 
تعليم معتمد على المصادر داقعنال لعمه6-عهمتاموع 1 
تغذية راجعة ١‏ عامة لم116 
تقدير أمع ترود كك م 
تقدير الحاجات غ6 2مهووع55ة كلع 716 
تقرير رومع 
تقنيات التعلي وعنعه[مصطءة؛ لهدمتاعتكما 
تقويم يتا 
تقويم العملية دممقتلوة ووعمموط 
تقويم المنتج صم امسلوبه ععسلموط 
تقويم تكويني دو امسلديتى 6اتأمسووط 
تكنولوجيا هه 1مصطاءة 1" 
تكنولوجيا الأداء تزه هامصطءة عمهقمموقيء م 
تكنولوجيا التربية روم اممطءة؟ أهدمتتدعنة18 
تكنولوجيا التعليم روماممدءء؛ لقممةقع هكم 
تكنولوجيا المايكرويف نوهو امسطءة عبن ج141 
تكييف /تعديل ممعهاج هلم 
تمهين إدرا أكي متطوعه تامع مجه عجتاتدرع ه00 


50 مه ل أمامع ص امسر 


وه ثبت المصطلحات 


تنوع لاتممء باط 
6 
جمعية موقم 
جهاز العرض فوق الرأس ؟مامء زعم معطت 0 
خدمات بونلمل1 
خطة مدام 
دائرة تلفازيه مغلقة ممتكتوعاء) أنساععك لعومات 
دراسة حالة لإلدمة عم 
9 
رؤية دمتعا 
رصد الأعطال الفنية (في الأجهزة) مامه طمء [طنامم] 
رقمي امتعاط 
روابط (على الإنترنت» فلهان] 
روابط فائقة قعلمنا معميرة1 
روضة الأطفال 0200 
6 
سطح بيني ععقعاما 
سطح بيني للتعرف على الصوت البشري عع ةلرعامذ دده تأتمهمعع: عوزه17 
سلسلة هرمية ععمعنوعد لمعنط عمد 11[ 
سلوك عواتقطعير 
© 
شبكة اتصال 0 تهناستتصم علرو جاء 31 
شبكة الخدمات الرقمية المدمجة 2152 
شبكة المستخدم اعم ول1 
شبكة تلفاز الأطفال 26011 1105 
شبكة حاسوبية علمه ناعم رع )و00 


شروط/ظروف كمه ةا مم0 


ثبت المصطلحات 041 


ضمان الجودة عءمستكعة براتلقن0 
طابعة ليزر تعتسلمم يعممآ 
عرض حاسور بي إهاوكتل ععا مروت 
عصر المعلومات ععة دمتاممسركما 
عصف ذهني إستصمم ممنه18 
علم الإدرا اك ععمعاعو عبلاتمع ه00 
علم الحاسب الآلي ععسع 5 معاناصتتره 0 
علم الظواهمر لإوواممع دم همعطم 
عملية التعلم 55عع0مم عستتسوع 1 
فعل /تصرف مملاعم 
قاعات دراسية ذاتية كتدمممذققاء لعمنهادمء 51 
قاعدة بيانات على الإنترنت عمدطفهل عمتلد0 
قرص مدمج بذاكرة قراءة فقط 01 010 
قوائم بريدية (على الإنترنت) عع أقأمآ 
قياس محكي المر. جع لماعتت داقهع م عع مع ع7 مم عا تت 
كفاية /مقدرة لإعمع اع مده 
لوحة المفاتيح موه 1 
لوغاريتمات كصطاترمعلق 
مؤتمرات صوتية مصحوبة بصور ثابتة وعتطممع متلن4 


مؤتمرات عن بعد بوساطة اللوحة الإخبارية وععمععكممعماء؛ لعدوط ممع للب 


594 ثبت المصطلحات 


مؤتمرات فيديو عل تعكدوه مع1710 
ما بعد الحداثة نا 
متصفح الإنترنت سينا 
جتمع التعلم (اعل500 ممتميوع.]1 
جلة التطوير التعليمي الع دمماء7ع17 لقدمناء بماكم] كه لمتسول 
جلة التعليم المعتمد على الحاسوب عملا عناماكم!-لعفوط تعتنامتصمء ,0 امسنامل 
حك /معيار مع 0 
محكات /معايير داف 
مخطط مع ع5 
هدرس خصوصي ا 
مرحلة /درجة تك 
مركز التقدير كمع امعتترودء وكيم 
مركز الوسائل التعليمية للمدرسة تعادعء وتلعمم بصقوطنا اممطعع 
مساءلة /محاسبة لاط متسسوععم 
مستشار غصة لنكمه 0 
مسجل أشر طة صوتية تلمع عاأعدمهع-وتلندم 
مسجل أشر. طة فيديو 65 رمعم عتاعوكقه 1/1060 
مسجلات شرائط لمعم عفاع وك 
مشغل أشر. طة فيديو ؟عنزهآم عتاعدههه 171060 
مصادر الوسائل كع نام5ع؟ 1/1012 
مصمم ؟عمونوء 10 
معتمد على الأهداف ومسقمععة لعمه6081-6 6 
معرفة ل كا 
معوقات نايدا 
مفاهيمي امتامععمه0 
مفهو. 3 امع عه 0 
مقاصة مصادر المعلومات التربوية علمع 


منظمة هملعم تمدع 


ثبت المصطلحات موه 


مهارات التفكير العليا م تتمومه ماع11 
موجة واسعة طال تعمد 
© 
نشاط تاناعم 
نشاط يتبع المشاركون فيه قواعد محددة عسو 
نشر صمتكدة 11 
نشر اي لقا 
نص فائق عع مم11 
نظام إداري فرعي مسعاوتزه-طناعء جتأهماكتستصق هم 
نظام اتصال بو, إساطة الألياف البصرية و؟ مناه تمناستصرمء عنامه ععطلط 
نظام اتصال لاسلكي ممعويزة بصع تاتاعل عاطو 
نظام الدرجات متعاكلاة عمتله6. 
نظام تربوي تعادلاة أهسمقغةءن 180 
نظرية التصميم معطا موتوء 2 
نظرية التو, سع معطا ممقعهعه18126 
نظم التدريس الخنصوصية الذكية كمعاكزو عمكرمانط غمعع تلاعما 
نظم التعلم الحاسوبية المدجة قصصعفذتزى عمتصدعا لعأدموءلما 
نظم خبيرة كتلع)ؤلزو رعصد1 
نظم نقل الملفات أمعمامهم عأعمفط عل 
تماذج 18/105 
تماذج التصميم التعليمي واعل6م مونتوعل لمممتاءعنماكما 
تماذج التطوير التعليمي وأعلمص )معصمماء بعل اهمه عدص كمل 
نمو ذج دع تلوط 
غموذج التعلم في مواقف صمعنلههدم عصتحممعا1 لعندسطزة 
6 
هرمية بطع ممم 111 


واقع افتراضي لإاتلدمة لمنضلما 


؟5وه ثبت المصطلحات 


ورشة تلغاز الأطفال ومطمعاته/ا ممتعتعاع! وامعع لات 
ورشة عمل ممطكلره17 
وزارة التربية الأمريكية ع1 01 أمعصمعومعل 115 
وسائط تحليمية قتعم أهدم )ع كما 
وسائط متعددة متلعصة ك8 
وسائل 1 
وسائل تعليمية وتلعم لقدممقهع ك8 
وسائل فائقة مم11 


يعرض /عرض بإةاموتط 


إتاحية 
مساءلة /محاسبة 
فعل /تصرف 
نشاط 

تكييف /تعديل 


التعليم التكيفي المعتمد على الحاسب الآلي 


نظام إداري فرعي 
تبني 

استجابة وجدانية 
لوغاريتمات 
أسلوب /طريقة 


مركز التقدير 


جمعيه 

التعليم المعتمد على الإنجاز 

اتجاه /ميل 

مسجل أشرطة صوتية 

مؤترات صوتية مصحوبة بصور ثابتة 


تعدير 


ثبت المصطلحات 


ثانيا: إنجليزي- عربي 


وه 


5م860 

تلت متهدمععم 

عم 

لماعم 

ا 

1ن عاتاجهفة 

مع ةسترو-طبو-ع09اقعاكتمتسلك ىق 
ملم 

عكنامقت: تناع ه171 
كتصطةارمعلم 

5تولزلههم 

دم تمامعنامجة 

طعقمءمجم 

لمكتامكه 

الاعترودء ك3 

022167 316 10كوع قم 
ممتاماعمكق8 

عمتصدع! لععقا- معصسمتمام 
10م 

علممعع عاأعدمهم هنتم 


كعءتامدع متلندةث 


موه ثبت المصطلحات 


تعلم سمعي بصري م لعنهكصة لقناوة 010نم 
أصيل ع أمعطيم 
تعلم أصيل ناكما عتاناء طانم 


آلي لاله أقتمانام 
© 
موجة واسعة لي ١:‏ 
معوقات ع8 
سلوك ع#متتقطع8 
تحليل السلوك 5لسزاقصة لورمتكقطع8 
أهداف سلوكية وءلاتاعء زه لهده زتهطاءر 
المدرسة السلوكية تمكه رقطء8 
عصف ذهني عستصحره ا كمنور8 
متصفح الإنترنت وتنك ٠١‏ 
مؤتمرات عن يعد بوساطة اللوحة الإخبارية 5ععمعععقممععاء؛ لعقوط ممعلابه 
بيروقرا اطي ل 
كت 
نظام اتصال لاسلكي ممعاويرة بورع ناعمل علطو 
دراسة حالة لإلدهة عمد 
مسجلات شرا ائط لمعه عتاعووة0 
قرص مدمج بذاكرة قراءة فقط 010 من 
ورشة تلفاز الأطفال ومطععاءه لا مه زئترعاع و'مععل 1ت 
دائرة تلفازيه مغلقة متكتاءاءا كعك لعوم[ 


لاههامصطءة؟ علطو لهتكجهمن 


إدراكي /معرفي عاتاتموه0. 
تمهين إدرا كي صتطععء ناسععمية ع تاتموم0 . 
إدراك صم نوه 
علم الإدراك ععمعلعد ع الاتمع 00 


تشارك /تعاون مم تغورمطة 0011 


أقراص مدمجة 

كفاية /مقدرة 

تعليم معتمد على الحاسوب 

عرض حاسوبي 

شبكة حاسوبية 

علم الحاسب الآلي 

مفهوم 

مغاهيمي 

التحليل البرمي للمفهوم 

شروط/ظروف 

البنيوية /البنائية 
غقان 

إستشارة 

تحليل محتوى 

تحكم 

تعلم تعاوني 

محكات /معايير 

محك /معيار 

قياس محكي المرجع 

استقصاء ناقد 

بين الثقافات 

بيئة الوسائط المتعددة 


بيانات 
تعريف 

أسلوب الدرب الخرج 

بيئة الوسائط المتعددة الديمقراطية 


ثبت المصطلحات 


يكن 


ماقتل أعوودمه© 

لإعمعاع مم00 

متأ عنقم لعمقط-ع) باممده © 
لإفادوكتل وعتتامدمه © 

علده اعم جع اناده 

ععمعنع5 مم0 

اع ع0 

لقسذمعع د00 

وتوارلقصة ترطنتمتعئط لقتضمععممه0 
كمه 1لهه 60 

كا اناء كمه 0 

اهم لبومه© 

عمتغلتهده) 

كلوتزلقمة غصسعغمه0 

امطده© 

ومتصمعا عاتتمرعممه 0 

كناءف 

ع 

1م17 كناكة 761226-11 لوقع 011 
تصندومة لمعم 0 

لمستطانه وومت 

عمع دهعتت متلعصة بد عتعسمع م0 


ععهمه عابر 


لله 
دمقتسمقع 
عناوتنصطءة) تنطماء12 


الع تسممع تام وتلء متا نتم عتتدععءمموعط1 


نه 


برامج النشر المكتبي 
تصميم 

امسو 

نظرية التصميم 

تطوير 

شبكة الخدمات الرقمية المدمجة 


نشر 
رقمي 

الضغط الرقمي 

برامج الرسم 

يعرض /عرض 

التعلم عن طريق الاكتشاف 
تَغين 

تعليم عن بعد 

تتوع 


وسائل تعليمية 

نظام تربوي 

تطوير النظم التربوية 

تكنولوجيا التربية 

اختصاصي تكنولوجيا التربية 
بريد إلكتروني 

نظرية التوسع 

مقاصة مصادر المعلومات التربوية 


تقويم 


تغذية راجعة 


تسعوهمم ومتطمتاطيام ومتططوعط 
معاوع1 

؟عمعنوع12 

معط مونوع 
أمعسرم ماع12 

12 

ممنعن لط 

لمتوام 

تنو أكدععوتدهه لماتواط 
كلتقعع 20 10139 
لإةأمكزط 

#متميقع! برع معفم 
0 قمنتمرعدوزد1 
عله أمماملط 


تمع باط 


دناعم تلمدوممع 180 

ممعفكيرة أهدمةمعب 18 

أمعصمماء لعل ممعفدرو لهدمتامع سل 
لروهاممطعة) اهمه قلهع1801 
عقنههاممطءة؟ لمدمففمعيق8 

انهه عتدمماءهة151 

معطا ممتدرمطها18 

عافد 


نم81 


كتداع اكز رع م1 


عاعدطلعه 5 


ثيت المصطلحات 
نظام اتصال بوساطة الألياف البصرية 
نظم نقل الملفات 
تقويم تكويني 
التحليل المبدئي المتكامل 
التحليل الوظيفي للمهمة 
كت 


نشاط يتبع المشاركون فيه قواعد محددة 


تحليل البدف 

معتمد على الأهداف 

برنامج تصفح على الإنترنت 

مرحلة /درجة 

نظام الدرجات 

أدوات تصميم الرسوم 

استخدام الرسوم للتحكم بوظائف الحاسوب 
التعلم بالاكتشاف الموجّه 

هرمية 6 
سلسلة هرمية 

تطوير المصادر البشرية 

روابط فائقة 

وسائل فائقة 


نص فائق 


56١ 


تمعقازة ممتاقء تسستتصحرم عناحره عط 
امعماوعم ععأعمها ع111 

حدم كقسلةبت ع حتتقدمره1 

كن ةتزلهمة لمع-ادمم1 

كتولزلهمة مز لهدهعصتظ 


عضيو 

مقتط وعلدء 6 

ععقللت؟ لدذمات 

كذ زاقمة 6081 

ومعهمععة لعمه0001-6. 
تعطمه) 

ع6 

معندزد ومنله 02‏ 

ذامه) معتطامة © 

ععقى ةمتععمه لمعتطجه 9 


بصع بروعوذل لعلننا0 


بإطعيم 111 
عءعمعسوعد لوعتطعموم 111 

تمع سمرماء بعل عمسساووعم مقست11 
كلمنا تعمرك] 

ملعم ععم11 

رع مم11 

لقنا 


أع ممصمل 


ده كمامعصي امآ 


0.0 ثبت المصطلحات 


تعلم ذاتي سصتصدع1 غمعفمممع لصا 
تعليم فردي مهنا عنكمة وعد لهس تتفم 
العصر الصناعي ععة لمأكسةص1 
عصر المعلومات عقة م تأقمسع كم 


التصميم التعليمي معادع0 لمدمناء هكم[ 
التطوير التعليمي أمعدممه!ء بعل لقدمتاء ساكما 


نماذج التطوير التعليمي لمم اتعصومماء نعل لهدمتاء يم كم 
وسائط تعليمية م لقدم نا ءبكمآ 
تماذج التصميم التعليمي كاعلوط موتدعل أقدمنغعنكهكم1 
تصميم النظم التعليمية مملدعل كتعارة لهممأعنندم[ 
استراتيجيات تعليمية 5عذع5216 أهمم نع ننكمل 
تكنولوجيا التعليم رومامصطءة؟ لمدمناء سكم 
تقنيات التعليم وعتيه 1[ ممطءة؟ لقدمنعتصطكما 
التلفاز التعليمي 3 ممتوتبعاء) لمدمنع بكم 
نظم التعلم الحاسوبية المدئجة كدعاوزة وستصدع! لعندروء م1 
نظم التدريس النصوصية الذكية كماعاذلاة وسومادة كمعوتااءم1 
التفاعلية اانا عورع تم[ 
الوسائط المتعددة التفاعلية وتلعط اناده ممع ميعكس1 
التقنيات التفاعلية 5عنعهامصطءع) عجتع عامل 
الفيديو التفاعلي معلل عاتاعومع امل 
سطح بيني ععقمماما 
الشبكة الحاسوبية العالمية(الإنترنت) ادعام 
تحليل المهام الوظيفية 9 كتسزاههة علكة؛ امل 
مجلة التعليم المعتمد على الحاسوب ماع نكم]-لعقوط رع بصوصرمء .0 لمتصنول 
مجلة التطوير التعليمي اشع رماء ناء10 لقموناء نساكهم]ا 5ه اقصسول 


لوحة المفاتيح عه هترم 1 


ثبت المصطلحات 
شبكة تلفاز الأطفال 
روضة الأطفال 
السلم التعليمي من الروضة للصف الثاني عشر 
معرفة 
طابعة ليزر 
تحكم المتعلم 
التحليل البرمي للتعلم 
عملية التعلم 
التعليم الموجّه بوساطة المتعلم 
مجتمع التعلم 
روابط (على الإنترنت) 
قوائم بريدية (على الإنترنت) 


التعلم للإتقان 

التحليل بوساطة المصفوفات 
وسائل 

مصادر الوسائل 

التعليم بالوسائط 

تصميم الرسالة (التعليمية) 
مهارات التفكير العليا 
الاستيعاب المتعمق 

الذاكرة 

الحاسوب المصغر 
تكنولوجيا المايكرويف 
ماذج 


وسائط متعددة 


3 


علده اعم 1305 
مع تمدع لمتكا 
16-2 


عع لع 1 مم1 


01م أعقهآ 

امتهم تعصموع 1 

5اسرلقصة لإطععدمعتط وسمتصوع] 
وؤعع60م ومتمموعآ 

مناه ع بلع ع1[ مجاضامء- تعمموع[ 
/باعاعمة ومتصتدعآ 

كلصا 


عع انآ 


ستميمع ا بمعاكدالا 
وتوتزاقمة ع«متقالا 

دنلع 11 

وععمناموعء 316013 

ده نأءعسساكمز لعندتلء1/1 
موادعل عوددوء ]ا 

مم نتمم هاء لا 
مماكمء اع تصصدم هاءع11 
لمطرعحه قاعلا 

كع انا متتامع 1/1170 

تاهما ممطءء) ع م 1/1 
ذاع1100 


ل ينا 


الجمعية الوطنية للتعليم 
الجمعية الوطنية للأداء والتعليم 
الإحار (التجوال على شبكة الإنترنت) 
البحوث الطبيعية 

تقدير الحاجات 

تحليل الحاجات 

شبكة اتصال 


الموضوعاتية 

التوجّه الموضوعاتي 

قاعدة بيانات على الإنترنت 
التعلم عن بعد 

الجامعة المفتوحة 

جهاز العرض فوق الرأس 


موزج 


أداء 

تحليل الأداء 

تكنولوجيا الأداء 

علم الظوا اهر 

خطة 

ما بعد الحداثة 

بيئة الوسائط المتعددة التوصيفية 
تقويم المتتج 


تقويم العملية 


ثبت المصطلحات 


(8118) ومتتدتعمكدة دمننوءسل8 لقدم نوز 
تمتأعصاكما لسة ععمممموقرء ,15 باعزعه5 لهممنول3 
وساي ليتادا 

طعمدعومم عناوزلمسيطه34 

مع كععدعة 5لعع21 

كأ لإاهمة كلءء21 


عنام تمناستومء علروجاء لح 


مدكتومءء زط0. 

0م تمع تره أكالاتاءة زْ0. 
عمةطماهل عمتام0 
يستدممعا معم0 . 

لسع انمي ترعم0. 
صمتامجتهمع 0 

ماع زمعم لمعطن0 . 


مج نلمدرو م 

انمومه أمورء تاتوط 

ععتتقممرو قيوط 

كلةلااقمة ععمقصصمممءم 

لاه 10[مصطءعا ععممدموكم 

10م تعتمممرعباط 

مقاط 

نمع مويو 

مع سم معتدء متعم انس عنامت وعوم 
دنلوب أعتقموط 


حم ملو ووعمورم 


ضمان الجودة 
إدارة الجودة 
البحوث النوعية 


البنائية المتشددة 

البنائية الواقعية 

تقرير 

تعليم معتمد على المصادر 


تعرير 


مخطط 

مركز الوسائل التعليمية للمدرسة 
اختصاصي الوسائل التعليمية للمدرسة 
تصميم الشاشة 

قاعات دراسية ذاتية 

تطوين العاملين 

التصرف تبعا للموقف 

الإدراك الموقفي 

نموذج التعلم في مواقف 


تحليل اللهمة 
تكنولوجيا 

تعليم معتمد على التكنولوجيا 
الثقافة التكنولوجية 


رصد الأعطال الفنية (في الأجهزة) 


هدرس خصوصي 


ثبت المصطلحات 6 


ععممعتوقة بوتلقن © 
امعدمء عقممحمه انلقن 


طاعموعوع بونلهن 0 


سكاع بساعومه لوء1لة 8 
موا انا ءبطاعمم أعلماكتلع 1 
ممع 1 

مموعباله لعقوط- ع امد 1 


تعممعع عه كماع 1 


متسعطعة 

تعنمع وتقعم بصوعانا اممطءعة 
)وتلواءعمة قتلعته بصوعطنا أممطء8 
ندعل مععهة 

كددمهءكققكء لعستقاممع ]5 
معصدمماء عق كماد 

ممناعة لعاقطلة 

دمتاتموم لعتقنطزة 


سو تلدعدم ومتصصوعا لعتمتمنة 


5 ةلإاهصة عام 1 

نوها ممطءع 1" 

بإعومعانا أمعتههامصطءه 1" 

ممتاعنقما لعموط-ترههامصطءة ]1 

(هآ/2)؟) امعمامءظ أعممعامآ /ادعمنممم امغدم0 ومذووتسكمد 1" 
عسةممطاىء اطناه 1" 


الله 


اح ثبت المصطلحات 


برمجية تدريس خصوصي عمة ج501 لمترمان 1‏ 
© 
شبكة المستخدم أعكدن] 
وزارة التربية الأمري يكية 0ل 1ه امعستهوعل 115 
خدمات نال 
0 
مسجل أشرطة فيديو ههه عتاعدقف معلا 
مشغل أشره طة فيديو ععلإهام عتاعوكف معزي 
مؤتمرات فيديو للع مع مع تدم معلزيا 
واقع افتراضي تطتلوء؟ لمتكم 
رؤية دمنسلما 
تعرف الحاسب الآلي على الصوت البشري مها تمع معه: ععزه/1 


سطح بيني للتعر ف على الصوت البشري معام ممنانجومءء: غ701 


الشبطة الحاسوبية الواسعة (لى/لا) لرمتجاء1! معجخ م10 
ورشة عمل ومطم ليه 11 
تصميم ورشة عمل معنوعل ممطملره بلا 
الشبكة العنكبوتية العالمية (/لا/ا/1ا) طلا علا 13/0140 


آلة نسخ الأوراق عمتطعقه رمع 


اختصاصي الوسائل التعليمية للمدرسة 2841 "2757 114+ 
51 

اختصاصي تكنولوجيا التربية 1/4 

أداى خا لال 0 048 1ل كل لالد كحلا قم 
حدل الل بلكل مللء عهل اقل للال 
ولاك لالالء هك وهل ردك عكلاء لكك 
لاك الاك الالاء فشك لكلل افك ككل 
ل على مول الف 1ق 5ق لالقء 
44 11 60#ء موة 

إدارة الجودة 177 

إدراك ته دعل 1ل 11 57١‏ 

إدراكي/معرفي 11785 

أدوات تصميم 1٠‏ 

استخدام الرسوم 714 

استراتيجيات تعليمية 2194 4 لادط لادلا عتلاء 
ا لله 

أسلوب/طريقة 5ك 5م م لال ف لى لاق أكلء 
خا و1 115 لاقل عقل كهل الاك 
حمل مكل موعن كول لاملل رهلا حكل 
لول ملالا الملل لووك حفط لكك ككل 
ع اع "عساو الللاى اها اللا فالا 
0 4345ل اكقل لأكق لحكقق (أعم محم 
1 لالاقء 646 

أهداف سلوكية 746 


برامج الرسم 494 2488 455 


كشاف الموضوعات 
بريد إلكتروني الث لالالا, لالالاء 30/6 
البنيوية/البنائية 77 
بيئة الوسائط المتعددة التوصيفية ,11/٠‏ 31/1, لال38, 17/5 
الوسائط المتعددة الديمقراطية 370, ١/1١‏ 


بيروقراطي 151/1515 





تحليل السلوك 4لالىء 741 ٠8م‏ 

تحليل المهام الوظيفية 7( 205 191 23538 534, #لالاء 
نفف 

تحليل المهمة لالء اللء لاللء 2158 21537198 (كلء 
لالككل كلاو طق الاق 74م الم كمه 

تحليل البدف 7787 

اتصميم لال كل مكل كل دق لا اق عق 
عم كم لام سالا فلا كخم الك لأثلء محل 
كلل "كلل قكل اول كثهمل فككء الال 
لالال, هحقل محلل لكل علا لكللآاء فككء 
الام اللا 418 لاقم نس لعق, لق 
0 0004 031 

التصميم التعليمي 9 25419كء لال ؟لء 514 /ا0, 94+ 
ال لل ال الل ال ا ل 
املق تليق يقد لطس خف لعفت اي 
ديد يلظد الس برس لالض سن اطرضن 
ع #1 55 ”, 444 46١‏ 555 لاق 
ا 2441١‏ 15م 

تصميم الرسالة (التعليمية) ,#91١‏ 915, 253 514 
افر 

تصميم الشاشة لال1ل 8/ا1ء هوك 7114:7317 


04 تكنولوجيا التعليم : الماضي والحاضر والمستقبل 


تصميم النظم التعليمية 514, 1581١6‏ 155 2186 
لاحك اقل فول رحدل ترمو 

تصميم ورشة العمل 7782778 

التطوير التعليمي 1815218 5ل د الى 7 5ل 


وك الى فق عكر لض عاك «ك", ككقم 
4 امع 

تطوير المصادر البشرية 687 

تطوير النظم التربوية 119 315115١‏ 7401ل 


المذا 

التعلم بالاكتشاف 184 

تعلم تعاوني 173 

التعلم عن بعد 288 86 5٠‏ 404 

التعلم عن طريق الملاحظات 1917 

التعليم الموجّه بوساطة المتعلم 444 

التعليم بالوسائط ,31/٠‏ 31/1 , 31/5 

تعليم عن بعد “ا, لال ,8١+‏ 84, 268,88 5ه م 
06 كل الى علىل كحدلى لكل لاوا إلى 
٠ؤ"‏ اقل “59# 504), فد ادق لادق, 
٠ق‏ كدق 4٠١‏ 1ه 4‏ الا 

تعليم فردي 77 

تغذية راجعة ١لء‏ الال "الال الال ١د‏ إدل اال 
لالالاء لالام 

الضاعلية 2,50 كاك الال كلالء ىلك (4ل ملك 
كلك ككل لالم غمه 

تقنيات التعليم 04 هل لاله فى لاؤلا, ل2م١5, 241٠١‏ 
2 ومه 

التقنيات التفاعلية هلا, 118 

تقويم ل #كا ده لاد لاك الا على ل ككقل 
6ول5, ككل لالاك ككلم لاقل لاك الالال 
لكالا ,5٠‏ لادج ,455١‏ ملف (١(قم‏ 5زم 
*94, 245048 لاآفه 244 5قم هوف ١ه‏ 

تقويم العملية 0٠‏ 

تقويم المنتج 0476 


تقويم تكو يني ١5‏ 


تكنولوجيا 4اات لاع 1151١4‏ دك الا الل 
لل الا ال لل ولا لوكت ول كرفا ملو 
الا كلا على على كاى كل لحل لاد ل ادق 
الالال الاك الال هلال الل لعل مكل 
لاكلل تكل لأكل تقل (مكل, لمل, كم 
محلا كول عولل, لقلا لاح تدق. لاكق, 
6 /ا١(0‏ 6205 ممه, كخوم, ملام ملاقء كمه 

تكتولوجيا الأداء /زه, 1لمه 

تكنولوجيا العربية لاء 24 ال, لاء 1( ل لا 44 2,41 
5م لاه 05 هه كمض لاف ارم عت لق 
للا الا ولا هلا الاء لالاى خرلاء كلا عق أل 
42١ 58‏ 95ا2, لالاهء ذلام, كمه 

تكتولوجيا التعليم 4ت لا 70117113 آل 
كك كلا الى االاى ولاى وعلى الى ونل وأكلر ارمق 
علا الاء شلاء على همض كل كذ لحل لاحل 
ه١كلء‏ أاللل الال طالالى مالل كلعل ملل 
ككل لاكل ككل لأاكل كأكحل (مللء لرلل 
الا هذل الملل حول للك ادق كدق 
/41, 16م, لا(ه, 5هم, ممه كمه, ملام 
ثلامةء كمه 

2404841 415418 91,5١ التلفاز التعليمي‎ 
118 2451١4156 


الجامعة المفتوحة 24 45 741 لاملا 7484 


دراسة حالة 228 *الاء, /4801, 4351 ٠اغ‏ 
رقمي 231098 707 4373 


سطح بيني 1594:18٠9‏ 

سطح بيني للتعرف على الصوت البشري ١17/8‏ 

سلوك 755١14‏ الال ٠٠ل‏ 37:5((6 0115م 
006 


كشاف الموضوعات 4 


© 
شبكة الاتصال 17 


شبكة المستخدم #لاللء +/الاء 6لا 886 
شبكة تلفاز الأطفال *الا, 41 415 2177 


شبكة حاسوبية 8917 


ضمان كلاء ١ل‏ قدهء /امهم 


© 


طابعة نيزر 41, 478, 2470 لا7ا2 


عصر المعلومات ١15١‏ 517(, 15#ل 5؟1, ١758:0158‏ 
لاي 

عصف ذهني 747 

علم الإدراك لىع “14 46144 ١4‏ 5 704 
حمسي لقف 

علم الظواهر حعك ١ألك,‏ كلا 

عملية التعلم ال ا ل ل حل 0ل لشفي 
سا ول الالال ملالا الااء لالاكء قلاكء 
مل عمحمك ترلل لاذكء ذل كذكل قل 
م اال ا الل ٠‏ 5ق 1456 
اك لشف نين 


فعل/تصرف هع وك 398 2338 0531134 4ل 
ومس بصم كم لكوم قم 000 

الفيديو التفاعلي 4:56 عضا 901 4 40ل 
ولع للم وعم 





قاعدة بيانات على الإنترنت 48 08 2705 23784 2144 
ع0 

قرص مدمج بذاكرة قراءة فقط 774 

قياس محكي المرجع 77 


6 


كفاية /مقدرة 274 54154 


60 


لوحة المفاتيح كنا ا اللحضر نض ين يسا 
نوغاريتمات 17( اد" قلق لأكف قلاف ماق الاق 
فد نيرت انين 





مؤتمرات صوتية مصحوية بصور 

مؤتمرات عن بعد بوساطة اللوحة الإخبارية 4١4‏ 

مؤتمرات فيديو 748214٠9‏ 

مابعد الحداثة 189 15٠6‏ 13ل ككل “تك خثلء 
سفنل 

محك /معيار هلاء 1ه 0118 784ل /1(ه؛ 01١‏ 

محكات/معايير خف لاالاء «لالالء 544 150ل ملالاء 
مك 715 48 على لالال«ى /431, 454 
5 , لا2:. هوهةء 065ه, ومه 

مركز الوسائل التعليمية للمدرسة لاء 787 755 745 

مصمم 36519 1448176 5580191197 

معتمد على الأهداف 18 

معرفة 4 7317٠‏ 41 لا4ء 54 لا 2352130 
كلل لالا[ل وعال ويل لقغل أئل موك 
ولك الاك وكالل ودمللء كحملا كلك شلك 
ان اللكن لسر لشضة يف0 تحنل 
زلاغ, لاق 4-1 15م لاكف ؤغق ١6م‏ ممه 

1904:717١ 14751589١ معوقات‎ 

مفاهيمي 1417 

مهارات التفكير العليا 171 


نشاط كل الى الا شلال فلا لحل ككل ألاك فلالء 
حل اسل ككل لامك لول للق لاق 
ل ده فده (غهة 

نظام اتصال بوساطة الألياف البصرية 72١7‏ 

نظام تربوي 37١‏ 117 7706 

١592151 17١ نظرية التصميم‎ 

نظم التدريس الخصوصية الذكية 271 2714 22١‏ 

نظم التعلم الحاسوبية المدمجة 254 ١لا‏ 


31 تكتولوجيا التعليم : الماضي والحاضر والمستقيل 
تماذج التصميم التعليمي 1 15145 75755: 11ل 
وين لض انفد برضف رف ترد 
4 
نخاذج التطوير التعليمي 15, 714, 79, 10م 
نموذج التعلم في مواقف 17١ 51١‏ 711 


هرمية 114 ٠ولل‏ 508 


واقع افتراضي 10/4 , 18٠‏ 

ورشة تلفاز الأطفال 291١‏ 415) 47 

وزارة التربية الأمريكية ,8١‏ 87, 24. 119 

الوسائط التفاعلية المتعددة ,5١‏ #الاء 159 «لال, الال 
ل لقنا 00 كل 

وسائط تعليمية 195194 06 756 

وسائط متعددة ؟الاء الاء ع 114 14ل لال الال 
لال لال هلان كلاق لالأكى لاك عمل 
امل عمل موعن رج 

وسائل تعليمية 4178: 01 


وسائل 
لت 


يسرض /اعرض ا كلا حل الال لكك لاقل فخقكل 





>*6 


18 اواك اا ا ار م 
خوك ككل الالا, وى أكق ملم 


أ.د. صالح بن مبارك بن محمد الدياسي 


» حصل على بكالوريوس في العلوم والتربية من جامعة الملك. 
اسعود عام 4 ه. والماجستير من جامعة أندياناء الولايات 
المنحدة الأمريكية» في جال تكنولوجيا التعليم سنة ١٠٠4١ه/‏ 
م والدكتوراه في تكنولوجيا التعليم من جامعة 
بتسبرج» الولايات المتحدة الأمريكية 4015 1اه/ 1947م. 

» عمل مدرسا لمادة العلوم في المرحلة المتوسطة بالرياض من 
1143-4ه. ثم معيذا في كلية التربية قسم وسائل 
وتكنولوجيا التعليم من 1741-1837هء وأستاذا مساعدا 
في كلية التربية قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم 95٠1اه.‏ 
وأستاذا مشاركا في كلية التربية قسم وسائل وتكنولوجيا 
التعليم 417١ه.‏ وأستاذًا في كلية التربية قسم وسائل 
وتكنولوجيا التعليم 410١ه.‏ 

* رئيس قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم من ١٠41١ه‏ وحتى 
تاريخه. 

* اشترك في العديد من الدراسات الميدانية لتطوير برامج 
التعليم العالي والتعليم العام. 

» لديه العديد من الاهتمامات البحثية مثل: التعليم عن بعدء 
توظيف التقنية الحديثة في عملية التعليم والتعلم (الإنترنت 
في التعليم؛ الحاسب الآني في التعليم) الوسائط المتعددة» 
التليفزيون التعليمي؛ الفيديو التفاعلي والجامعة المفتوحة. 

* نشر ما يزيد عن مانية عشر بحثا وبعض المؤلفات والدراسات 
في حال تقنية التعليم » 

* صدر له كتاب بعنوان: “التربية والعولمة' مطبعة سفير 
بالرياض عام 11477ه. 

* ناقش وأشرف على العديد من رسائل الماجستير والدكتوراه. 

» عضو في العديد من الجمعيات المتخصصة مثل الجمعية 
الأمريكية لتكنولوجيا التعليم والاتصال 17ععم. 

» منسق وعضو المجلس الدولي للجمعية الأمريكية لتكنولوجيا 
التعليم والاتصال 88017 عن شمال إفريقيا ومنطقة الشرق 
الأوسط. 

* عضو لجئة المحررين نجلة جامعة الملك سعود (قرع العلوم 
التربوية والدراسات الإسلامية) من ١417١اه‏ وحتى تاريخه. 

«حكم العديد من الكتب والمجلات والدراسات العلمية التي 
ترد من المجلس العلمي للجامعات يغرض الترقية. 


بدر بن عبدائله حمد الصالم 

المرتبة العلمية: أستاذ مشارك. 

التخصص الدقيق: تقنية التعليم والتصميم التعليمي اننددامنهاهما) 

(لربراممطعت] ومد ميراجنا. 

الدرجات العلمية 

* بكالوريوس آداب/تربية» جامعة الملك سعودء 1916م 

© ماجستير وسائل تعليمية: جامعة شمال كلورادو,ء ٠198م.‏ 

« دكتوراه فلسفة: تطوير النظم التربوية؛ جامعة ولاية 
متشجان؛ 1588م. 

التاريخ الوظيفي 

© 151/0 مم: مدرس بمتوسطة فلسطين» الرياض. 

91/1911 ام: معيد يجامعة الملك فيصل » الدمام. 

1480-151/4م: مبتعث دراسات علياء الولايات المتحدة. 

© 1948-1580م: أستاذ مساعد تكنولوجيا التعليم؛ كلية 
التربية» جامعة الملك فيصل ؛ الأحساء. 

© 44ة7-1١10م:‏ : أستاذ مساعد تكنولوجيا التعليم؛ كلية 
التربية » جامعة الملك سعودء الرياض. 

© 007٠م‏ حتى تارينه/ أستاذ مشارك تكنولوجيا التعليم: 
كلية التربية » جامعة الملك سعودء الرياض. 

الأعمال العلمية: أعمال علمية محكمة ومنشورة 

* تقنية التعليم بين مفهومين: الوسائل التعليمية ومدخل النظم 
ومضاميته التعليمية؛ مجلة دراسات تربوية واجتماعية؛ كلية 
التربية» جامعة حلوان: 1955م. 

» مترجم مشارك لكتاب: أصول تكنولوجيا التعليم؛ جامعة 
الملك سعود: ٠٠16م.‏ 

© متغيرات الصميم التعليمي المؤثرة في نجاح برامج التعليم عن 
بعد. مجلة العلوم التربوية والدراسات الإسلامية: مجلد14؛ 
العددكء 9017كم. 

» ترجمة كتاب: تكنولوجيا التعليم: التعريف ومكونات 
الجمال: مكتبة الشقري» الرياض» /155م. 

© مؤلف مشارك لدراسة : تفسهى هأ «مأاعنمادها لوكه8 عانامجممع 
مم5 لمعنهم" برالمتععصمروك كه بعصنك 4 نموالمسوع. 
المؤتمر السنوي لمجمعية الاتصالات التربوية والتكنولوجياء 
الو بتر ا 





